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„— des Kindes Hand. 
Sie nimmt nicht, was andere verlangen; 
Nur einen Käfer mit verzierten Zangen, 
Den runden Stein, der durch den Bach gegangen, 
Den Sand, der tann, und Muscheln, welche klangen, 
Sie ist wie eine Wage aufgehangen 
Und sagt das allerleiseste Empfangen 
Langeschwankend an mit ihrer Schalen Stand.” 


Rilke. 





Vorwort. 


Das Herausheben der Grundfragen des Anfangsunterrichtes 
aus dem Verbande der Gesamtanstaltsarbeit bedeutet kei- 
neswegs ein Lösen der Fäden, die die Einordnung der An- 
fangsstufenarbeit in den Gesamtbildungsplan der Blinden- 
schule zu sichern haben. Das erste Schuljahr muß vielmehr 
als ein Wesensbestandteil des Aufbaues der Blindenschule 
angesehen werden. So sollte auch die Bezeichnung „Vor- 
schule”, die sich als eine Erinnerung an das Werden des 
Anfangsunterrichtes bis heute erhalten hat, immer nur da 
angewendet werden, wo dies eine herauszuhebende se- 
schichtliche Form der Anfangsbildung rechtfertigt. 

Die Arbeit in der Aufnahmeklasse (1. Schuljahr im Sinne 
des Lehrplanes) ist Gegenstand zahlreicher, zerstreut lie- 
sender Abhandlungen, Hinweise und Einzelschriften, die 
oft von neueren Änschauungen, die neuere Formen bedingen, 
als überholt angesehen werden. Tut dies auch ihrer prak- 
tischen Brauchbarkeit Abbruch, so dürfen sie doch nicht als 
wertlos angesehen werden: sie klären den Blick für Werden 
und Wachsen; Wege, die einmal als ungangbar aufsewiesen 
wurden, werden nicht abermal beschritten. Soweit mir diese 
Veröffentlichungen zugänglich waren, wurden sie für diese 
Arbeit weitgehend ausgenutzt und vor allem auch in die 
Sesetzmäßigen Zusammenhänge des gesamten Fragenberei- 
ches eingegliedert. Daraus ergab sich die Notwendiskeit, 
die Dinge in bewertende Gegenwartsbeleuchtung zu rücken, 
unter einheitlichen, neueren Gesichtspunkten den Versuch 
einer Zusammenschau zu wagen. Hier und dort zeigt die 
Arbeit auch eigene Beiträge zur Bildungskunde des Auf- 
nahmeschülers; sie sind tastende Schritte, neuere blinden- 
psychologische Untersuchungen der Schularbeit des Alltags 
fruchtbar zu machen: Ungelöste Fragen tauchen am Wege 
auf; die Stunde aber fordert den herzhaften Schritt darüber 
hinaus: praktische Arbeit! 

Wenn wir so auf einem engbegrenzten Teilgebiet der Ar- 
beit des Blindenbildens einmal das Vorhandene vor uns 
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sehen !), gewinnen wir Blick für klaffende Lücken; nur so 
bleiben wir davor bewahrt, längst Dagewesenes immer wie- 
der als Forderung der Neuzeit herauszuheben und im Aus- 
lande Angepriesenes unbesehen als Zeichen für deutsche 
Rückständiskeit zu deuten. Auf solcher Grundlage erst kann 
die Weiterarbeit beginnen, die sich zur Aufgabe stellen 
muß: Forschung, Ausbau kleinster Fragen! 

Aber auch von einer weiteren Sinngebung ist diese Arbeit 
getragen: Alle sachliche Arbeit, alles Zusammentragen, 
Stein um Stein, soll im letzten Grunde nur einleuchtend 
machen, daß auch in der Blindenbildung hinter allem Stre- 
ben zur Sachlichkeit „eine pädagogische sittliche” Idee 
stehen muß, die wie von einer alles beherrschenden Warte 
aus unser Tun, das Tun des Blindenbildners festlest: „Blin- 
denunterricht muß, so er psychologisch und methodisch 
den Namen zu Recht trägt, naturnotwendig stets „erziehen- 
der Unterricht” sein.”?) Trotzdem aber müssen wir im 
Rahmen dieser Arbeit auf alles ausgesprochen Erziehliche 
verzichten, so sehr auch die Erziehungsaufgaben der Än- 
fangsstufe eingehender Berücksichtigung wert erscheinen. °) 

Dieses Buch ist nur Änreger, ganz allgemein gehaltener 
Wesleiter, Selbstgestalter im Geiste dieses Buches, das 
methodisch durchaus auf dem Boden „neuer Sachlichkeit” 
steht, das allem Dämmerdunkel in Ziel und Wegen des 
Unterrichts nicht gewogen ist, sei der im Alltag Schaffende! 

Das blinde Kind steht im Mittelpunkt aller Betrachtung. 
Sein Los freundlicher zu gestalten, durch Dickicht und Dorn 
der vielverschlungenen Pfade unterrichtlicher Grundsätze 


1) Allgemeiner Aufklärung, weniser fachlicher Fragestellung die- 
nen: Froneberg, Leben und Treiben in der Vorschule (Jubiläums- 
schrift Düren 1895); Pfiundheller, Ein Tag bei den Kleinen in der 
Blindenschule (Die Blindenpflege Berlins 1928); Voß, Der Blin- 
denunterricht und seine Abhängiskeit vom Raumerlebnis (50 Jahr- 
Arbeit an den Blinden Schleswis-Holsteins. Kiel 1927, S.27). Für 
die Grundschule der Sehenden sibt der ausgezeichnete Schriften- 
a von M. Laesch beste "Auskunft (Zentralinstitut Berlin 
19 

?) Bauer, Dr. J., Hauptprobleme der Blindenpädasosik. Mar- 
burg 1928, S.61. 

3) Hierher gehören auch die Fragen der Erziehungs, die als 
Voraussetzung aller Bildungsarbeit Geltung beanspruchen: Ein- 
zelwesen und Gemeinschaft, Blindheit und Bindung zur Gemein- 
schaft, Raum und Gemeinschaft u.a. Vgl. auch ae Unsere 
Schulneulinge, Festschrift Nürnberg 1929, S.65. 
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den Weg zu Seele und Herz zu finden und damit Boden zu 
bereiten für verständnisvolle und hingebende Arbeit unter 
blinden Kindern, das ist der Zweck dieser Schrift —, und 
sollte dieser erste Versuch auch mehr Wollen als Erfüllung 
sein. 


Düren, den 1. III. 1931. 


I. Anfangsunterricht und Aufnahmeklasse. 


Das erste Schuljahr der Blindenschule ist in der Regel 
die Ausgangsstufe für die Bildunsgsveranstaltungen an blin- 
den Kindern, deren Schulpflicht in Preußen durch das Ge- 
setz vom 7. VIII 1911 festgelegt ist. Der Begriff „Auf- 
nahmeklasse” kennzeichnet diesen Beginn aller Bildungs- 
bestrebungen hinreichend. Gleichzeitig aber beleuchtet die- 
ser mit dem Begriff „erstes Schuljahr” in Sinngleichheit 
auftretende Fachausdruck die besondere Bedeutung der An- 
fangsstufe: Die Aufnahme in die Blindenanstalt und damit 
in die Blindenschule „zwinst” das Kind zur Einstellung und 
Umstellung. Die Gegensätzlichkeit der beiden Lern- und 
Erziehungswelten Elternhaus und Anstalt tritt nie und nir- 
send so stark in die Erscheinung wie am Beginn der vom 
Gesetz geforderten Einschulung in die Sonderanstalt. Aus 
dieser Gegenüberstellung aber erhellt die Gesensätzlich- 
keit: Ungebundenes Spiel, planloser Bildungserwerb — 
durch und über das Spiel zum planvollen Bildungserwerb! 
Das erfordert Zinfühlung in jedem Falle, selbst wenn der 
Wechsel zur neuen Form sich noch so schonend vollzieht, 
sich die neuen Lernweisen noch so kinderfümlich gestalten; 
es ist eine neue Lernwelt nach Form und Inhalt. Die neue 
Erziehungswelt ist vornehmlich durch die veränderten so- 
zialen Erscheinunssformen bestimmt, durch die geschlossene 
Heimerziehung, durch die neuen Formen der Ein- und 
Unterordnung. Dazu kommen die neuen Anforderungen an 
Körper- und Handseschick, die die Grenzgebiete von Er- 
ziehuns und Unterricht ausmachen und das Eigengesicht der 
Aufnahmeklasse vervollständigen helfen. — 

Dieser besonderen Wesenspräsung der Aufnahme @ 
werden alle ersten Bildunssversuche zu entsprechen haben: 
die vorliegende Arbeit müht sich um die Bereitstellung des 
handwerklichen Rüstzeugs; der Geist aber, der alles leben- 
dis macht, kann weder gelehrt, noch in Worten irgendwie 
sinnfällis gemacht werden. 


II. Grundlegung und Aufbau. 


A. Werden der Schulpflicht. 
1. Begrenzung und Aufgabe. 


In die Tat umgesetzte Erziehungssrundsätze sind zum 
Leben gewordene Lösungsversuche der Fragen nach Sinn 
und Zweck des Lebens, wie sie entsprechend den Denkrich- 
tungen der Zeit Beantwortung finden. Darum kann auch 
die Frage nach den treibenden Kräften der pädagogischen 
Tat grundsätzlich keine andere sein als die nach der Gei- 
steshaltung der Zeit, in der das Denken zur Tat wurde. 
Begrenzen wir den Begriff Geisteshaltung auf zwei Rich- 
tungen, auf das soziale Einfühlungsvermögen eines Zeit- 
abschnittes und auf die pädagogischen Anschauungen der 
Zeit, dann ergibt sich für das Wachsen der diese Unter- 
suchung füllenden Aufgabe der Hauptnenner, den zwei 
Tatsachen bestimmen. Wir könnten von einem Änrechte des 
blinden Kindes auf Erziehung und Unterricht sprechen, zu- 
nächst zwar nicht in förmlich-rechtlichem Sinne, von einem 
Änrechte vielmehr, dessen Verstehen in dem Wissen der 
Zeit um ein unveräußerliches, zu erfüllendes Menschenrecht, 
also in sozialer Blickrichtung begründet liest. Die Erkennt- 
nis dieses Anrechtes aber drängt zur Erfüllung in den Ver- 
anstaltungen zu Unterricht und Erziehung, die nie den 
Stempel der pädagogischen Zeitanschauung verleugnen 
können. 

Unter diesem zweifachen Gesichtspunkte soll im folgen- 
den der äußere Verlauf der Entwicklung des Schulpflicht- 
sedankens dargestellt werden: die zeitgebundenen Lösungs- 
versuche einer erzieherischen Aufgabe also, die pädagogi- 
scher und sozialer Zeitreife entsprang. 
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2. Wegbereitung, Anfänge, Ziel. 


Die Klänge der wunderlichen Blindenmusik in den Pari- 
ser Straßen!) fanden die Zeit hellhörig; sie ersah einen 
starken Geist, der in ihr lebte, der ganz von ihren Denk- 
richtungen erfüllt war, als Werkzeug aus, die Forderung 
nach „Beachtung der allgemeinen Menschenrechte” auch für 
die Blinden, die als soziale Eisengruppe in der Riesenwelt 
der vom Geschick Benachteilisten sozusagen erst entdeckt 
werden mußten, wirksam zu machen. Es ist bezeichnend 
für diesen Helferwillen an der Wende des 18. Jahrhunderts, 
daß die sozialen Forderungen ihre Erfüllung erst von der 
Einleitung einer allgemeinen Blindenerziehung erhoffen, 
von einem Unterbau also, der seine geistige Grundebene in 
schroffem Gegensatz zu vergangenen Tagen in wertever- 
sprechender Anlage der Mittel sah. Hundert Jahre früher 
wäre Hauy nicht der Gründer einer alle Blindenkreise su- 
chenden Bildungseinrichtung geworden. 

Durch Diderots Brief!) war der Boden bereitet. Zwar for- 
dert er „die Ausbildung der Blinden in dem Briefe nicht 
unmittelbar. Dadurch aber, daß er durch die Betonung ihrer 
‚geistigen Fähiskeiten die Öffentlichkeit auf ihre Bildungs- 
fähigkeit aufmerksam machte, half er dem Gedanken der 
Blindenbildung zum Durchbruch.” 3) Bedrohlich erschien die 
Stimme des Rufenden denen, die alle Verantwortung auch 
für das Denken und Empfinden des Staatsbürgers tragen zu 
müssen glaubten, — der Versuch über die Blinden war 
Sanz getragen von dem Geiste, der Zukunft dämmern sah. 
Darum erscheint es kein Zufall mehr, daß das Paris der 
Aufklärung *) zur Geburtsstätte der ersten Blindenbildungs- 
anstalt der Welt wird. 

Ohne vorbereitende Anfänge wären Hauys Versuche nie 
zum weltumfassenden Gedankengut geworden. Befruchtet 
durch Rousseau, dessen Erziehunsssgrundsätze in den sozio- 
logischen Überlegungen von der Aufteilung des Herdentums 
& a ne Geschichte des Blindenwesens. Rafibor 1925, 

2) Diderot, Letfre sur les en ysnälee: London 1749. 

3) Kretschmer, a.a.O. S.1 

*&) Zu beachten sind er auch die weltanschaulich-sozialen 


Triebkräfte, deren tiefste Gründe erst eine größere Forschungs- 
arbeit aufhellen könnte. 
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der Menschheit, in der Rückführung der Bedeutung des Ein- 
zelwesens auf das ihm zukommende Maß begründet lagen, 
wirkten allenthalben Gefolgstreue im Sinne der Hofmei- 
stererziehung auch unter den Blinden. Begabte Blinde er- 
regen durch Bildungserfolse Aufsehen in „gelehrten Krei- 
sen”, und diese Erfolge sind Antrieb und Zeichen zugleich. 
Als erster Blindenlehrer in diesem Sinne silt Christian 
Niesen.®) Zu seiner Arbeit schaut heute noch die Fachwelt 
auf, — Niesens Leben und Geschick liegen im Dunkel! Sein 
Schüler ist Weißenburg, dessen Briefwechsel mit M.Ch.von 
Daradis Stil und Geste einer eben versinkenden Zeit nach- 
ahmt und eben darum nicht frei ist von Wunderlichkeiten, 
nicht frei von Anklängen an verzopfte Galantheit, zwar 
nicht absichtlich irreführend und charlatanhaft, aber ver- 
suchend, in Übertreibung und Wortschwall manches Unfaß- 
bare faßbar zu machen. Doch Wertvolles bleibt: die Hilfs- 
mittel des Bildungserwerbs finden hier sgetreue Aufzählung 
und Beschreibung. 6) Die tiefere Bedeutung aller an die 
Öffentlichkeit gelangten Bildungsbestrebungen „zweier un- 
terrichteten” Blinden war aber darin wiederum beschlossen, 
daß der Sinn für Pflichten geweckt wurde, die nunmehr fast 
unaufschiebbar schienen. Die Paradis, ') ein „gelehrtes 
Frauenzimmer”, das mit viel Erfolg in Wien, in Paris, — in 
der Welt — musizierte, scheint denn auch auf Hauys Ent- 
schließungen nicht ohne Einfluß geblieben zu sein. 

Hauy sründet 1784 die erste Blindenanstalt der Welt. 
Zwei Jahre später berichtet er der Öffentlichkeit über Weg, 
Erfolg und Aussichten. Seine Schrift, das erste bedeutende 
Werk über Blindenunterricht, erscheint 1786, gedruckt von 
den Pariser Zöglingen, eine Probe für Fleiß und Geschick- 
lichkeit und abermal ein Beweis für die Richtigkeit seiner 
mit Geist und Gemüt verfochtenen Sache. Die Welt mußte 
aufhorchen, und nachdem das Urteil gelehrter Kreise einge- 
holt war, wuchs das Werk, der Unterstützung Einsichtiger 
sewiß. Der unterrichtete Blinde wird fast zur Modesache: 
im Salon, der schöngeistigen Mitte der Jahrhundertwende, 


5) Kistler, Weißenburg und Niesen. Mannheimer Geschichts- 
blätter 1921, Nr. 11 und 22. 

N Briefwechsel in: „Rhein. Beiträge zur Gelehrsamkeit” 1781. 

?) L. A. Frankl, M. Th. von Paradis’ Biographie, Linz 1876; 
Bürklen, Der Masnetiseur Dr. Meßmer und das blinde Fräulein 
von Paradis. Ztschrft. 1915, Nr.6/7. 
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faßt der Gedanke festen Fuß. Die Zukunft schien gesichert; 
nur vorübergehend konnte der politische Umschwung der 
Dinge einen Schleier vor die Ziele ziehen. — 

Die deutschen Länder waren langsamer, vielleicht auch 
tiefer. Günstiger Boden war bereitet durch den großen 
Schweizer,5) den Anwalt der sozial Benachteilisten, der die 
ersten Spuren eines sozialen Erziehungswillens freilegt und 
Ausgestalter und Vollender der in der „Aufklärung” wur- 
zelnden Gedanken von „dem allgemeinen Menschenrechte” 
wird. Das Recht auf Erziehung und Unterricht war auch 
das Recht des „Unwürdigsten”, als dessen Richter sich 
keinesfalls eine vom Geschick in günstigere Bahnen ge- 
setzte Gesellschaftsgruppe aufspielen dürfte. Mit dieser 
Erkenntnis war auch für die Länder deutscher Zunge der 
Blinde und seine Bildung als Aufgabe entdeckt. — Warum 
wurde Destalozzi nicht zum Hauy der deutschredenden Län- 
der? — Klar geht die Linie: Deutsche Bestrebungen — 
Hauy; Pestalozzi — Klein, und 1804 fand der Blindenbil- 
dunsswille auch in deutschen Landen Erfüllung. So steht 
bald am Beginn eines erfolgreichen Weges die „Beschrei- 
bung eines gelungenen Versuches — — —”, ein Mahnruf, 
sich endlich auf die Verwirklichung des Bildungssedankens 
allgemein zu besinnen. Das Bett für den Strom eines rei- 
chen unterrichtskundlichen Schrifttums ist gegeben. 

Hauys Wirken reicht über Frankreich hinaus. Wirren in 
staatlichen Dingen, Verwaltung und persönlichen Fragen 
treiben ihn außer Landes. Sein neues Feld ist Rußland. 
Der Weg führt über Berlin; ein Berliner Kreis wird zum 
Ausgang des Blindenbildungssedankens für Preußen und 
damit für Deutschland. Der König betraut Zeune,’) den 
Lehrer am Grauen Kloster, mit der Einrichtung einer Blin- 
denanstalt am Vorabend der unglücklichsten Zeit — 
1806 —, ein zaghafter Anfang, doch ein Standhalten 
trotz Hemmung und Not: Zeune wird für Deutschland zum 
Wegbereiter; seine Gestalt fügt die Dreiheit: Hauy - Klein - 
Zeune. Ä ei 

Diese Dreiheit ist in ihrem Wirken in Wort, Schrift und 
Tat wie ein Weiser zu der großen Entwicklungslinie, die 


8) Wanecek, J. W. Kleins Bildungsarbeit an Blinden im Zu- 
sammenhang mit der Pädagogik seines Zeitalters. Ztschrft. 1922, 


Nr. 7/8. 
9) Schmidt, Zeune und J. W. Klein, Blfrd. 1928,. S. 106. 


En: 
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ausging von der Erkenntnis der Bildungsfähigkeit, die zu 
den Bestrebungen einer frühzeitigen und restlosen pflicht- 
semäßen Zuführung zu den Bildungseinrichtungen voran- 
schritt, ein deutsches Blindenwesen schaffend, unberührt 
von der Gnadensonne westlicher Strahlung. 


3. Entwicklung. 


Der erste Abschnitt der Entwicklungslinie umfaßt die 
Bestrebungen, die ohne den Zwang von Gesetz und Ver- 
ordnung, rein durch Mittel der Volksaufklärung dem Ziele 
näher kommen wollen: die Fragengruppe Elternhaus- und 
Ortsschulerziehung oder Anstaltserziehung taucht auf; sie 
wird zugunsten der Änstaltserziehung entschieden, und die 
Anstalten werden ausgebaut. Die teilweise damit gleich- 
laufenden Erscheinungen des zweiten Abschnittes wollen die 
vollständige Erfassung aller blinden Kinder, streben nach 
amtlicher Form in Gesetz und Recht, gerinnen nach Wand- 
lung und Wirrung zum Kristall, gelangen zur vorläufigen 
Krönung in einer Gruppe von Ländersesetzen, und als 
Ausblick für die Weiterentwicklung erhebt sich die Ziel- 
strebigkeit zum Einheitsgesetze mit Geltung für das ganze 


Reich. 10) 


a) Jenseits von Gesetz und Verordnung. 

Elternhaus, 
Ortsschule, 
Anstalt. 

Nachdem die Bildungsfähigkeit des Blinden allgemein 
anerkannt war, bedurfte es nur des Zuendedenkens einer 
folgerechten Gedankenreihe, wenn man allen Blinden ohne 
Ausnahme die Möglichkeit der Bildung zu verschaffen trach- 
tete. Als der rechte Ort für Erziehung und Unterricht wird 
schon früh die Sonderanstalt erkannt; nur im Notfalle sah 
man die Ortsschule als ausreichend an. Doch erwies sich 
bald die Forderung, alle Blinden zu erfassen, als undurch- 


10) Als Richtschnur für die Darstellung eilt das über diese Fra- 
sen entstandene Schrifttum, da es unmöglich ist, an streng se 
geneinander abgegrenzten Zeitabschnitten festzuhalten, 
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führbar. Die Zahl der Anstalten war bei weitem nicht aus- 
reichend; die wenigen vorhandenen Anstalten genügten nicht 
einmal den engeren Bezirken; die Anstaltsmittel waren 
zum Teil noch sehr unsicher. Demgemäß konnte die Ein- 
schulung gar nicht oder erst mit dem 10.—12. Lebensjahre 
erfolgen, und die für die geistige Entwicklung bedeutsame 
Zeit des Abschlusses der ersten Kindheit war zu nutzlosem 
Beginnen verurteilt; Elternhaus und Ortsschule konnten 
keinen Ausgleich bieten. Daraus aber erwuchs die Aufgabe, 
weitere Kreise in die Grundsätze der Blindenbildung und 
-erziehung einzuführen. Als eine Gegenwirkung gegen die 
erschreckend zutage tretenden Zustände, die der Unzuläng- 
lichkeit des Standes der Blindenbildungseinrichtungen ent- 
sprangen, erhebt sich also ein Kampf gesen Unkenntnis, 
schlechten Willen und Mangel an Teilnahme bei Erziehungs- 
berechtisten und -verpflichteten. ‚„Äufklärung” im weite- 
sten Sinne ist das Ziel des reichen Schrifttums. !!) 


Selbständige Schriften. '?) 


1) Struve, Dr.C.F., Kurzer Unterricht für Eltern und Lehrer der 
Blinden. Leipzig 1810. 


2) Daniel, F.W., Kann nicht jeder Taubstumme und Blinde seine 
Ausbildung erhalten, und zwar auch in seiner Familie und 
Ortsschule? Stuttgart 1824. 


3) Jäger, Dr.V.A., Über die Behandlung, welche blinden und 
taubstummen Kindern bis zu ihrem 8. Lebensjahre im Kreise 
ihrer Familien und an ihrem Wohnorte zuteil werden sollte. 
Stuttgart 1831. (1850). 

4) Klein, J- W., Anleitung zur zweckmäßigen Behandlung blinder 
Kinder von der frühesten Jugend an in dem Kreise ihrer 
Familien und in den- Schulen ihrer Wohnorte. Wien 1856. 

— Anleitung, blinde Kinder in ihren Familien in in den ge- 
wöhnlichen Volksschulen zu bilden. Wien 1 

— Anleitung, blinden Kindern die nötige an in den 
Schulen ihres Wohnorts und in dem Kreise ihrer Familien 
zu verschaffen. Wien 1845. 


11) Auch heute lebt das in diesen Schriften grundseleste Gut 
noch keineswegs in der Allgemeinheit (Schwieriskeiten in der 
Einschulung N). 

12) Vgl. weitere Angaben in Schmidts ee die hier 
angeführten Schriften lagen mir vor. 
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5) Knie, J.G., Anleitung zur zweckmäßisen Behandlung blinder 
Kinder, für deren erste Jugendbildung und Erziehung in 
ihren Familien, in öffentlichen Volksschulen und durch zu 
erteilende Privafunterweisung. Berlin 1829,13) 1857, 1839; 
Breslau 1851, 1858. 

6) Dolezälek, A., Anweisung, blinde Kinder von der frühesten 
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7) Georgie, Dr. K. A., Anleitung zur zweckmäßigen Behandlung 
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heit an bis zu ihrer Aufnahme in die Blindenanstalt. Dres- 
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8) Entlicher, F., Das blinde Kind im Kreise seiner Familie und 
in der Schule seines Wohnorts. (Eine Anleitung zur zweck- 
mäßigen Behandlungs desselben. Für Lehrer, Lehramtskan- 
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10) Libansky, J., Über Erziehung blinder Kinder in den ersten 
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15) An Eltern und Lehrer erblindeter Kinder. Breslau 1859. 
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17) An die Eltern sehender und blinder Kinder. Linz 1893. (Wie- 
dersabe des Dürener Flusblattes mit einem Nachwort.) 


18) An die Eltern sehender und blinder Kinder. Halle 1912. 
(Flusschrift des Hilfsvereins für Blinde in der Provinz 
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21) An die Eltern sehender und blinder Kinder. ©. J. (Flugschrift 
der Klarschen Blindenanstalt Prag.) 


22) Landesfürsorgeverband der Prov. Westfalen, Die Sonderbe- 
schulung sehschwacher und blinder Kinder in der Prov. 
Westfalen. 


Abschnitte in größeren Werken. 


23) Hientzsch, J. G., Über die Erziehung und den Unterricht der 
Blinden. (Abschnitt: Über Blinde, von ihrer frühesten Jugend 
an bis zum Eintritt in eine Blindenanstalt.) Berlin 1851. 


24) Libansky, J., Die Ausbildung der Blinden in der österr.-ung. 
Monarchie. (Abschnitt: Das blinde Kind in der Volksschule.) 
Wien 1886. 


25) — Die Blindenfürsorge in Österreich-Unsarn und Deutschland. 
(Abschnitte: Belehrungen über die Pflege und Erziehung 
blinder Kinder im Elternhause; das blinde Kind in der 
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Zeitschriftenaufsätze. 


26) Hebold, E., Das blinde Kind im elterlichen Hause und in der 
Volksschule. Brandenburgisches Schulblatt. Berlin 1862. 


27) Rotter, L., Das blinde Kind im vorschulpilichtigen Alter im 
öffentlichen Kindergarten. Eos 1915. 


Unter diesen Schriften ist Struves Arbeit die älteste(1810). 
Auch sie verfolgte bereits das Ziel der „Volksaufklärung”. 
Dem beabsichtigten Zwecke mußte allerdings das unendliche 
selehrte Beiwerk, mit dem die Schrift aufgemacht war, ent- 
gegen stehen. Daß Struve aber den Kern der Zeitforderuns 
erfaßt, ist aus der Vorrede zu ersehen. „Es ist zu wün- 
schen, daß Bildungsanstalten zu besserer Brauchbarkeit der 
Blinden angelegt würden, um diesen elenden Menschen ihr 
Los in der Welt zu erleichtern und den Wert des Lebens 
zu erhöhen.” Nach Ansicht des Verfassers liegt der volks- 
erzieherische Wert seiner Schrift in ihrer eingehenden Dar- 
stellung der Leistungen Blinder, die zur „Nacheiferung” 
anregen wollen. Für den Fachmann sind Struves Bemerkun- 
gen über Blindenunterricht geschichtlich bedeutsam; sie wei- 
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sen in geistvollem Schauen oft den Weg über die Zeit 
hinaus. Nicht allzu hoch aber rechnen wir Struve die Irr- 
tümer an, die sich als Reste aus einer Zeit übertriebener 
Anpreisung von Blindenleistungen in eine sonst ernst zu 
nehmende Schrift verloren haben (Farbenfühlen, Schießen 
nach erfasteten Zielen!). Über Aufnahme undWirkung der Ar- 
beit Struves wurde mir nichts bekannt. Doch bleibt im 
Sinne unserer Fragestellung zu bemerken, daß der Verfas- 
ser mit seiner Forderung nach Ausbildung der Blinden in 
Sonderanstalten die Frage der Zeit an der Wurzel faßte. 
Die Bedeutung seiner Arbeit wird durch die später auftre- 
tende Richtung, wie sie insbesondere durch Klein vertre- 
ten wurde, nur gehoben, da sein Lösungsvorschlag (Aus- 
bildung in der Sonderanstalt) von der Geschichte als der 
Sangbarste Weg bestätigt wurde. 

Der württembersische Pfarrer Daniel, der in seiner Ab- 
handlung (1824) auch der Blindensache einige Seiten wid- 
mete, greift in den Streit um die Frage der Ausbildungs- 
stätten ein, entscheidet sich im Sinne Kleins und beruft sich 
auf dessen Lehrbuch, das deutlich den Zweck verfolgt, „den 
Unterricht der Blinden in die Familie zu verpflanzen”. 
Daniel ist einer der wenigen, die Kleins Meinung in diesem 
Punkte beipflichten. Er ist von Kleins Ansichten so über- 
zeugt, daß ‚die Möglichkeit einer zweckmäßigen Leitung 
in Familien unter solcher Beratung keinem Zweifel unter- 
liegen kann.” Wenn wir uns auch heute über Daniels Zu- 
versicht wundern dürfen, so bleibt doch nicht zu übersehen, 
daß er im Gefolge des sroßen Meisters stand und als An- 
walt zweier Gebiete gerne bereit war, dem Fachmanne, der 
zudem den großen Namen trug, beizupflichten. Im Rahmen 
dieser Untersuchung erfordern einige Grundsätze des Ver- 
fassers besondere Beachtung. Seine Schrift widmet er den 
Erziehungsveranftwortlichen, die. er zu überzeugen sucht, 
daß das Anrecht der Blinden auf Erziehung und Unterricht 
srundsätzlich bejaht werden müsse. Darum sei zunächst die 
Bildungsfähiskeit zu beweisen, Bildunssmöglichkeiten aber 
seien bereit zu stellen und der Bildungswille, der Hem- 
mungen zwar nicht übersieht, aber Mittel zu ihrer plan- 

vollen Überwindung zu finden weiß, sei wachzurufen bei 
Behörden, Eltern und Lehrern. 

Mit der Arbeit Jägers (1831) wird das Schrifttum, Hi 
unter dem Namen „Anweisungen” zusammengefaßt wird, 
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eingeleitet. Vielleicht ist die Schrift Knies in der ersten 
Auflage als erster Ausgangspunkt zu betrachten. Sie scheint 
nur noch in wenigen Stücken vorhanden zu sein. Zur Wür- 
disung der Jägerschen Arbeit berufen wir uns auf das Ur- 
teil Kleins, der sie seinem Werke über Blindenunterricht als 
Anhang beifüst und 1836 eine Arbeit erscheinen läßt, die 
sich nur in unbedeutenden Punkten von der Arbeit Jägers 
unterscheidet. Damit wird die Wertschätzung Jägers durch 
Klein ersichtlich. „Nach Abgang des ersten Lehrers und 
Vorstehers von der Anstalt!) übernahm die Leitung der- 
selben der Stadtpfarrer in Gemünd, Dr. V. A. Jäger. Dieser 
durch vortreffliche Geistes- und Gemütseigenschaften aus- 
gezeichnete Mann, hat sich um diese und andere wohltätige 
Anstalten seines Vaterlandes große Verdienste erworben. 
— — da ihn die Erfahrung überzeugte, wie nachteilig die 
gewöhnlich völlig vernachlässiste Erziehung dieser unglück- 
lichen Kinder in der frühesten Jugend auf sie wirkt, und 
wieviel dadurch bei einer späteren Hilfe für sie, an Zeit 
und Mühe verloren wird, so wurde er dadurch zur Heraus- 
gabe einer Druckschrift veranlaßt, in welcher Vorschriften 
und Ratschläge zur Abhülfe dieser Gebrechen der häusli- 
chen Erziehung gegeben werden.” „Mit Bewilligung des 
Verfassers, meines Freundes, lasse ich das Wesentliche die- 
ser Schrift, durch welche einem wichtigen Bedürfnisse für 
die Blinden abgeholfen wird, in der Beilage Nr.2 im Aus- 
zug abdrucken.”!*) Für den namenlosen Nachdruck von 
1836 ist keine Erklärung auffindbar. 

Die geschichtliche Stellung der „Anweisungen” faßt Klein 
mit sicherem Blick: „Es fehlt auch nicht an Anweisungen, 
wie blinde Kinder von der ersten Jugend an, zweckmäßig 
zu behandeln sind. Zur möglichen Verbreitung und Benut- 
zung solcher Anweisungen wäre zu wünschen, daß durch die 
Landesregierungen Austeilungen davon veranlaßt, und den 
Seelsorgern und Schullehrern aufgetragen würde, sich die- 
ser sie so nahe angehenden Sache anzunehmen, um solchen 
Eltern und Verwandten blinder Kinder, welche jene Anwei- 
sungen nicht lesen, darnach den nötigen Unterricht und 
praktische Anleitung zu erteilen.” 

Zwischen Klein und Jäger besteht also ein offensichtlicher 
Zusammenhang. Beide Veröffentlichungen Kleins, auch die 


14) Klein, Geschichte des Blindenunterrichtes.. Wien 1837, 
S. 63/64. 
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darauf aufbauenden späteren Auflagen, sind als Arbeiten 
Jägers anzusehen, dessen Bedeutung für die Geschichte der 
Blindenbildung damit augenfällig wird. 

Die Schriften Kleins gewinnen nur dadurch erhöhtes In- 
teresse, daß sie den Standpunkt der Familienerziehung und 
den der ersten Bildung in der Ortsschule !5) vertreten. 
Nach Bauer !$) sind die Schriften „unter dem Gesichtspunkt 
der Volksaufklärung zu begreifen. Die beiden Anleitungen 
(1836 und 1844) haben die Tendenz, den oftmals ausgespro- 
chenen Gedanken Kleins, den Blindenunterricht in die 
Schule der Sehenden zu verlegen, in die Öffentlichkeit zu 
tragen. Namentlich Geistliche und Schullehrer sucht er da- 
für zu gewinnen.” Daß Kleins Gedanken über diese Frage 
an sich nicht unfruchtbar waren, bedarf keines Beweises. 
Doch scheint es fast, als ob Klein die Aufnahmefähiskeit der 
Kreise, in denen die „Anleitungen” wirken sollten, über- 
schätzt habe oder in der Meinung befangen war, die Orts- 
schule könne für den nach fachmännischen Grundsätzen 
in der Sonderanstalt erteilten Unterricht einigen Ersatz 
bieten. Nur so können wir die Erwartungen würdigen, die 
er an seine Schrift (1836) knüpfte. „Wenn für die Zukunft 
die häusliche Erziehung der blinden Kinder, nach den ge- 
machten Vorschlägen verbessert wird, und wenn dieselben 
frühzeitig zum Besuche der Ortsschule angehalten werden, 
dann können sie ihre Kinderjahre unter den Augen ihrer 
Eltern verleben, und erst im reifen Alter auf einige Zeit in 
ein Blindeninstitut aufgenommen werden — —.” Für die 
Geschichte der Entwicklung des Schulpflichtgedankens muß 
diese klare Stellungnahme festgehalten werden; sie hat 
ihren Ursprung in der Kenntnis von der pädagosischen Be- 
srenzung der geschlossenen Anstaltserziehung. 

Knies Anleitung (1837) könnte man für Preußen fast als 
die klassische Schrift auf dem Gebiete der volkserzieherisch 
wirkenden Veröffentlichungen bezeichnen. Sie zeigt in ihren 
treffend beobachteten Einzelzügen aus dem Leben des blin- 
den Kindes die zweckmäßige Verhaltensform des Erziehers. 
Auch heute haben viele Ratschläge des Verfassers noch 
nichts von ihrer Bedeutung verloren. Darum sollte die 
Schrift unbedingt Gesenstand des Studiums für alle mit der 


15) Klein, „Geschichte” S. 11 und S. 129. 
16) Bauer, J. W. Klein und die historischen Grundlagen der 
deutschen Blindenpädagogik. Bamberg 1926, S.58/59 und S. 94/97. 
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Anfangsausbildung des blinden Kindes Betrauten sein. Die 
Abhandlungen Jägers und Kleins dienten Knie wenigstens 
für die zweite und die folgenden Auflagen als Vorbild. !7) 
Ein Vergleich der drei Verfasser zeigt tatsächlich starke 
Abhängigkeiten im Sinn, auch in den Formen des Aufbaues, 
sogar in Redewendungen. 12) Aus dem Briefwechsel Kleins 
mit Knie!?) geht hervor, daß Klein und Knie sich über 
ihre Bestrebungen unterrichteten. 

Wie Knies Schrift eingeschätzt wurde, zeigen die Bemer- 
kungen im Vorwort der 4. Auflage (1851). „Ich schrieb 
unserem Ministerio, die Sache sei kein Gegenstand des 
Buchhandels, weil die Eltern der meisten Blinden auf dem 
Lande zu arm und ungebildet sind, um eine solche Schrift 
zu kaufen; man müßte ihnen die Schrift als moralisches 
Almosen schenken; ich verlange kein Honorar, könne aber 
nicht auch die Druckkosten fragen. Das wirkte: man gab mir 
für 3000 Exemplare 150 Rthl. Tausend sind für Schlesien; 
zweitausend zur Verteilung in den übrigen Provinzen und 
namentlich auch an die Schullehrerseminarien bestimmt. 
Fünfhundert habe ich auf eigene Rechnung drucken lassen 
für die kleinen Staaten, die noch keine Blindenanstalten 
haben.” 

Über die Verwendung der Schrift Knies spricht sich eine 
Darstellung von 1868 wie folgt aus 2°): „Bei Anmeldung der 
noch nicht 12 Jahre alten Blinden teilt der Verwaltungsrat 
den betreffenden Orts- und Kreisbehörden die von Ober- 
lehrer Knie entworfene Anleitung — — — mit, um die An- 
gehörigen anzuweisen, die Blinden nach derselben zu er- 
ziehen, zu unterrichten, um auf diese Weise sie einiger- 
maßen für die Anstalt vorzubereiten.” „Hin und wieder hat 
diese Anleitung sute Dienste geleistet, und mit Dank muß 
anerkannt werden, daß gar manche Lehrer sich gern der 
erblindeten Kinder ihrer Gemeinden angenommen und diese 
— — — vorgebildet haben.” 





17) Offen bleibt also die Frage, ob Jäger (1831) nicht auf den 
Schultern Knies (1829) steht, der dann die Grundlage für Jäger 
und Klein gewesen wäre, eine weitere Möglichkeit, Knies Stel- 
lung im deutschen Blindenbildungswesen abzuschätzen. 
er u Vsl. A. Mell, J. G. Knies Briefe an J. W. Klein. Blird. 1891, 


u Blfrd. 1881, S. 93. 
Mr = Festschrift Breslau 1868, S. 18/19; ferner Hientzsch a.a.O. 
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Klein waren die Arbeiten Knies bekannt, in seinen Wer- 
ken nimmt er, allerdings ohne den Verfasser zu nennen, 
Gelegenheit, auf diese Anleitung hinzuweisen. ?!) „Die all- 
gemeine Erfahrung von der großen Vernachlässigung blinder 
Kinder in der frühesten Jugend haben den Verein für 
Blindenunterricht in Breslau veranlaßt, eine kurze, zweck- 
mäßige Anleitung für Eltern und Lehrer erblindeter Kinder 
durch Druck bekannt zu machen, worin die Behandlung und 
die erste Unterweisung blinder Kinder zu Haus und in der 
Schule auf eine leicht faßliche Art gelehrt wird.” 2?) 

Hebold, der mit der Unzulänglichkeit, die die Arbeit 
Knies nach seiner Meinung in manchen Punkten zeigte, das 
Erscheinen seiner eigenen Arbeit (1862) begründet, schreibt: 
„Dieselbe (Aufl. 1858) scheint dadurch ihren Zweck zu ver- 
fehlen, daß sie die Aufgabe des Hauses zu wenig von der 
Aufgabe der Schule sondert, daß sie in Betreff der Erzie- 
hung die Hauptpunkte nicht genügend hervorhebt und in 
Betreff des Unterrichts von vorneherein einen speziellen 
Blindenunferricht verlangt, welchen weder die Eltern, noch 
der Ortslehrer in ersprießlicher Weise zu geben im Stande 
ist.” 

Die Arbeit desLeiters der Blindenanstalt Pesth, Dolezälek, 
(1839) ist stark von Jäger abhängig. Sie trägt nicht wesentf- 
lich neue Bausteine herbei, anzumerken ist jedoch der Vor- 
schlag, blinde Kinder nach einiger Vorbereitung im Eltern- 
hause bereits mit 4 Jahren der Ortsschule zuzuführen. Die 
Erziehungsvoraussetzungen in den meisten Elternhäusern 
schienen also nach Änsicht des Verfassers in den seltensten 
Fällen ausreichend gewesen zu sein. 

Eine Arbeit von selbständigerer Färbung ist die des Di- 
rektors der Blindenanstalt Dresden, Dr. K. Georgie (1857). 
Selbstverständlich ist sie nach Anlage und Inhalt durch die 
vorangegangenen Schriften beeinflußt. Ihre Vorschläge und 
Unterweisungen lassen hier und dort das „klassische Land” 
der Blindenfürsorge hervortreten. °?) Ihre Zeitbedeutung 
wird, wenn auch örtlich begrenzt, hoch einzuschätzen sein. 
Der Verfasser löst die Frage der Zuführung zu Unterricht 
und Erziehung im Sinne der Möglichkeiten, die Sachsen 





21) Klein „Geschichte” 1837, S. 63/64. 

22) Auflage 1829? 

23) Sachsen hat eine Vorschule seit 1862, ein Gesetz über die 
Sonderschulpflicht blinder Kinder seit 18751 
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bot. „Mit dem Eintritt in das schulpflichtise Alter muß 
auch das blinde Kind zur Teilnahme am gewöhnlichen Schul- 
unferrichte seines Wohnortes zugezogen werden und bis 
zum 10., spätestens 12. Lebensjahre darin verbleiben, wo 
es dann aber zur Vollendung seiner Ausbildung der Blin- 
denanstalt zuzuführen ist.” ?*) 

Für Österreich-Ungarn bedeutete die Schrift von F. Ent- 
licher (1872) eine Handreichung für die nach dem Gesetz 
vom 14. Mai 1869 „zur Orientierung in der Methode des 
Blindenunterrichts verpflichteten Kandidaten des Volks- 
schulamts.” Sie half also mit daran, der Sache fachmännisch 
erteilten Blindenunterrichtes Boden zu bereiten. Im übri- 
sen ist die Arbeit durchaus ohne Eigengesicht. Im Vorwort 
weist der Verfasser selbst darauf hin und betont seine Ab- 
hängiskeit von- Klein, Georgie, Knie u.a. Die am Schlusse 
der Arbeit aufgeführte knappe Zusammenfassuns der Haupt- 
erziehungssrundsätze trägst den Stempel Georgies. Wahr- 
scheinlich finden hier die flusblattarfigen „Anweisungen” 
ihr erstes Vorbild. Auch die im Zusammenhange unserer 
Untersuchung wichtige Frage der Beschulung ist im Sinne 
Georsies gelöst. Daß trotzdem aber Entlichers Vorschläge 
in die Zukunft weisen, zeist die Herabsetzung des Aufnah- 
mealters. Außerdem wird der Besuch der Ortsschule für die 
Aufnahme in die Blindenanstalt zur Bedingung gemacht, 
der erste Ansatz für die Verwendung eines Zwangsmittels. 
„Aufnahmefähig sind solche blinden Kinder ... . zwischen 
dem 7. und 12. Lebensjahre, wobei es sich von selbst ver- 
steht, daß sie im vorschulpflichtisen Alter vor ihrer Auf- 
nahme nicht ohne Unterricht bleiben dürfen.” „Bei Vertei- 
lung von Freiplätzen wird auf die in der Volksschule für 
Sehende erlangte Vorbildung besonderes Gewicht gelegt.” 

Die Veröffentlichung Riemanns (1879) wendet sich aus- 
schließlich an Vertreter des Lehramts. Sie will durch ihre 
Ausführungen zwar „keineswegs die Lehrbefähisung erzie- 
len”, sondern nur durch Hinweis auf die wichtigen Bestim- 
mungen der Anstalten über Beschulung und Unterricht die 
nötigen sachlichen Unterlagen aufzeigen. Auch Riemann ist 


24) v. Gerhardt veröffentlichte die Schrift auszugsweise in den 
„Materialien zur Blindenpsychologie”, Langensalza 1917, S. 226 
bis 264, ob mit Recht in einer Sammlung von Materialien zur 
Blindenpsychologie, soll allerdings hier nicht untersucht werden. 
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sich der Hemmungen, die einer frühzeitigen und erfolgrei- 
chen Beschulung entgegenstehen, bewußt: es fehlt an An- 
stalten und in ihnen an Freistellen. Hervorzuheben ist auch 
der Standpunkt des Verfassers in der Frage der Sonder- 
anstalten; er stellt fest, daß das früher gepflogene Ver- 
fahren, „mit den Seminarien Taubstummen- und Blinden- 
anstalten zu verbinden, um die angehenden Lehrer zu be- 
fähigen, neben und in ihrer Schule einmal derartige Kinder 
unterrichten zu können”, nicht zu besonderen Erfolgen ge- 
führt habe. 

Bei Libansky (1882) lesen wir zum ersten Male von einem 
Anrechte des blinden Kindes auf Erziehung und Unterricht. 
Doch kam es jetzt noch nicht zu einer Verdichtung dieser 
Erkenntnis in Gesetz und Recht. Der Verfasser hat sein 
Vorbild in Klein und Georgie. Die am Schlusse der Arbeit 
zusammengestellten Aufnahmebedinsungen lassen erkennen, 
daß man selbst in engeren Landesbezirken um 1882 über 
das Aufnahmealter noch keineswegs einerlei Meinung war. 
Die Aufnahmealter schwanken zwischen dem 6. bis 14. Le- 
bensjahre. 

Der Erlaß des Kultusministers für Österreich-Ungarn 
(1881), der die nicht vollsinnigsen Kinder im allgemeinen 
der Volksschule zuwies, veranlaßte Binder (1883) zur Her- 
ausgabe eines Werkchens über die Grundzüse des Blinden- 
unterrichts, das den mit der Ausbildung eines blinden 
Kindes betrauten Lehrern eine Hilfe sein sollte. Wenn diese 
Dinge auch die allgemeine deutsche Sache an sich nicht för- 
dern konnten, so bleibt doch Binders Arbeit als ein Versuch 
zu würdigen, auch dem in der Ortsschule untergebrachten 
blinden Kinde zu fachgemäßem Unterricht zu verhelfen. 

Auf Mecker, Georgie und Knie baut Hemmen (1896) auf. 
Damit hat das Schrifttum, das die Erziehung des blinden 
Kindes vor der Anstaltszeit sicherstellen wollte, sein Ende 
gefunden. Nachdem die Schulpflicht im Gesetze Ausdruck 
sefunden hatte, befaßten sich die Anweisungen nur noch 
mit Erziehungsfragen für das frühere Kindesalter. 


Die Flusblätter hatten eine eigene Aufgabe zu erfüllen, die 
durch Saemisch-Mecker (1890) deutlich zum Ausdruck gebracht 
wird. Die Schulgesetze werfen schon ihre Schatten voraus, doch 
können die Verfasser vorerst nur eindringlich auf moralische Ver- 
pflichtungen hinweisen. Auch in der Flusblattliteratur zeigen sich 
oft erhebliche Abhängigkeiten. Grasemanns Flugblatt (1920) er- 
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schien im Verlag des Deutschen Fröbelverbandes. Seine Grund- 
lage ist bereits das Preuß. Schulsesetz. 

Das in den Sonderabschnitten der srößeren Werke zusammen- 
setragene Schriftgut sagt zu unserer Fragestellung nichts Neues 
mehr aus, sodaß sich hier ein näheres Eingehen darauf erübrigt. 


Ausbau der 
Anstalten, 
Frühzeitigere 
Beschulung, 
Vorschulen. 


Die Würdigung des bisherigen Schrifttums zeigte, daß man 
stets erneut um die Schaffung günstigerer Erziehungsvor- 
aussetzungen für das blinde Kind bemüht war. Doch war 
noch nicht daran zu denken, Eltern, Erzieher und Behörden 
zu verpflichten. So wird es erklärlich, daß sich die Fachwelt 
mit den bisherigen Ergebnissen nach nicht zufrieden geben 
konnte, daß sie weiterhin willens war, die Ausbildung des 
blinden Kindes, Erziehung und Unterricht eingeschlossen, 
bereits auf früherer Stufe in die Hände des Fachmannes zu 
lesen. Um diesem Bildungswillen Gestalt zu verleihen, aber 
mußte der Aufbau der Anstalten grundlegend geändert 
werden. So tauchte der Gedanke der Vorschulen auf, die 
in erster Linie eine Vorbereitungsanstalt sein sollten. Auch 
diese Entwicklungsströmung, die den Schulpflichtsedanken 
vorwärts treiben hilft, findet im zeitgenössischen Schrift- 
tum beredten Ausdruck. 


1) Matthias, Ein Bild aus der Blindenvorschule zu Hubertusbursg, 
Orsan 1868, S. 57. 


2) Riemer, Über Blindenvorschulen, Ksr. 1875, 927, 


3) Libansky, Die erste niederöst. Landesblindenvorschule für blin- 
de Kinder, Orsan 1874, S. 65. 


4) Meyer, Die holl. Blindenvorschule zu Bennekom, Ksr. 1882, 
S. 120, 


5) — Die Blindenvorschule zu Bennekom, Kgr. 1882, S. 293. 

6) Peters, Notwendiskeit, Zweck und Einrichtung von Blinden- 
vorschulen. Blird. 1882, S. 2; 1883, S. 17. 

7) — Notwendiskeit, Zweck und Einrichtung von Blindenvorschu- 
len, Kgr. 1882, S. 210 u. 285. 

8) Riemer, Das Schloß Hubertusburg sonst und jetzt. Blfrd. 1882, 
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9) Binder, Die Vorschule in Neulerchenfeld, Kgr. 1885, S. 254. 
10) — Der Kindergarten in Unterdöblins, Ksr. 1885, S. 254. 
11) Froneberg, Die Blindenvorschule, Kgr. 1901, S, 151. 


Riemer, der erste Vertreter des Vorschulgedankens, faßt 
das Wesen der Vorschulen aus ihrem geschichtlichen Wer- 
den und ihrer geschichtlichen Stellung. „Die Vorschulen 
sind Erziehungsstätten, in denen kleine blinde Kinder zum 
Eintritt in die eigentliche Blindenerziehungsanstalt in ähn- 
licher Weise vorbereitet werden, wie die vollsinnisen Kin- 
der in Kindergärten für die öffentliche Volksschule.” ?°) 

Bei der Neuartisgkeit dieses Gedankens war es nicht ver- 
wunderlich, daß die Öffentlichkeit zunächst von der Not- 
wendiskeit der Vorschulen überzeugt werden mußte. 
Wir finden denn auch auf den Kongressen, deren Verdienste 
als Lehrerkonsresse insbesondere stets auf dem Gebiete der 
Ausgestaltung von Beschulungsfragen lagen, beredte An- 
wälte für die Verfechtung der neuen Sache. Die Hervorhe- 
bung der Notwendigkeit von Vorschulen schloß zugleich 
ihre. Aufgaben ein, die Riemer treffsicher faßt: Dem leib- 
lichen Elend der blinden Kinder sei abzuhelfen, die Er- 
ziehungsfehler des Elternhauses müßten aufgehoben wer- 
den, den Kindern sei die nötige Selbständigkeit und Unab- 
hängiskeit von ihrer Umgebung zu verschäffen, ihre geisti- 
sen Anlagen seien zu wecken und auszubilden und durch 
Erziehung sei in ihnen der Grund zu einem sittlich-frommen 
Leben zu legen. Die Saat Riemers geht auf, der gesamte 
Frasenbereich wird sefestist und geklärt, und nach 10jäh- 
riger Entwicklungszeit sieht die Öffentlichkeit abermal 
einen entschiedenen Vertreter des Vorschulgedankens. Pe- 
ters stellt seine 5 „Vorschulthesen” auf, die in ihrer treff- 
lichen Begründung als Spiegel des Denkens der Zeit hier 
nicht fehlen sollen: 





25) Vgl. Sen Georgie, Jahresbericht für die k. Blindenanstalt 
in Dresden für 1862, S. 4. „Dieselbe (Vorschule zu Hubertusburg) 
ist bestimmt, blinde Kinder beiderlei Geschlechfs von derjenisen 
Altersstufe an, wo sie der methodischen Behandlung bedürftig 
werden, zur Aufnahme in die Landesblindenaustalt borzubeteifen. 
(Vgl. auch Mell, Handbuch, S. 3791) 
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“j) Das blinde Kind hat einen unveräußerlichen Anspruch 
auf Erziehung und Ausbildung seiner körperlichen 
Fähiskeiten und geistigen Anlagen zur Erlangung sei- 
ner Selbständiskeit. 

2) Prinzipiell soll die Erziehung des blinden Kindes im 
vorschulpflichtisen Alter in der Familie und durch 
dieselbe geschehen. Die Eltern der meisten blinden 
Kinder sind aber nicht imstande, die Erziehung der- 
selben richtig zu leiten und die Entwicklung in natur- 
semäßer Weise zu fördern. Aus diesem Grunde sind 

3) Die meisten Zöglinge bei ihrem Eintritt in die An- 
stalt (8.—10. Lebensjahr) körperlich und geistig zu- 
rückgeblieben, verkümmert, kaum bildungsfähig, und 
die Unterrichtsanstalten erreichen nur spät und un- 
vollkommen ihren Zweck. 

4) Durch die Benutzung der vorhandenen Schulanstalten 
(Kleinkinder- und Elementarschulen) kann zwar die 
Erziehung und Vorbildung des blinden Kindes geför- 
dert werden, aber diese Anstalten bleiben — fürVoll- 
sinnige berechnet — für die spezielle Blindenbildung 
ein Notbehelf, der nicht zum Ziele führt. 

5) Mit den bestehenden Unterrichtsanstalten sind daher 
Vorschulen für Kinder von 4—9 Jahren zu verbinden, 
die zwar an die Unterrichtsanstalten sich organisch 
anzuschließen haben, im übrigen aber in ihren Ein- 
richtungen als spezielle Hamilienerziehungsanssuiien 
selbständig bleiben.” 


Die äußere Trennung zwischen „Vorschule” und „Haupt- 
anstalt” ist für diesen Abschnitt der Entwicklung kennzeich- 
nend. Dem entsprachen z.B. folgende Neugründungen: 


Die Vorschule in Hubertusbursg am 1. Juli 1862, 

Die Vorschule in Kopenhagen am 1. Nov. 1860, 

Die Landesblindenvorschule in Oberdöbling am 14. Okt.1873, 
Die Vorschule in Bennekom im Nov. 1881, 

Die Vorschule in Neulerchenfeld am 28. Febr. 1884, 

Der Kindergarten in Unterdöbling am 12. Juli 1885, - 

Die Vorschule in Popelwitz am 16. Nov. 1907. 


_ Eine weitere Gruppe von Änstalten richtet innerhalb der 
eigenen Gliederung Vorschulen mit denselben Zielen ein. 
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Hier liegt die geschichtliche Begründung dafür, daß heute 
noch die unteren Jahrgänge der Anstaltsschule als „Vor- 
schule” bezeichnet werden. Daß mit der Einführung der 
Schulpflicht, die die Anstalten zu vollem Ausbau nach unten 
hin zwang, diese Bezeichnung ihre Berechtigung verlor, — 
den unteren Jahrgängen ist nicht mehr nur eine „Vorberei- 
tungsaufgabe” zugewiesen — bedarf nun keines Beweises 
mehr. 


b) Schulpflicht - Schulgesetze. 


Länder und 
Schulpflicht. 


1) Mecker, Der Anstaltszwang der Blinden, Blfrd. 1891, S. 162. 


2) — Der Anstaltszwang für Blinde, Ksr. 1891, S.25. (Auch Son- 
derdruck), 1895, S. 144 und 165. 


5) Peer Zum Anstaltszwang für blinde Kinder, Blfrd. 1892, 
. 76. 


4) Fischer, Der Anstaltszwang, Art. in Mells Handbuch. 





Der Ausbau der Anstalten durch Vorschulen zeitigte wohl 
manche Erfolge, an eine restlose Ausnufzung der neuen 
Bildungseinrichtung und damit an eine allgemein befriedi- 
sende Lösung der Ausbildungsfrage war indes auch jetzt 
noch nicht zu denken. Es bot sich keine gesetzliche Hand- 
habe, die blinden Kinder den ihnen gemäßen Bildungsstätten 
zuzuführen, oder sie doch wenigstens auf einen ausreichen- 
den Ersatzunterricht zu verpflichten. Die nächste Arbeit 
der blindenpädasogischen Öffentlichkeit wandte sich des- 
halb der ausführlichen Begründung der Notwendigkeit ge- 
setzlicher Maßnahmen zu, die über die Erkennfnis nur 
sittlicher Verpflichtungen, Behörden, Erzieher und Eltern- 
haus geradezu unter den Zwang gesetzlicher Bestimmungen 
stellen sollten. „Anstaltszwang” wird das Schlagwort des 
ausgehenden Jahrhunderts! In Köln (Kongr. 1888) finden 
diese Strömungen ihren ersten Ausdruck, als mit dem viec- 
ten Punkte der blindenfürsorgerischen Grundsätze klar das 
Gesetz gefordert wird: „Es ist wünschenswert, daß der 
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Anstaltsbesuch der blinden Kinder durch ein besonderes 
Gesetz geregelt wird.” 2%) Mecker erkennt jedoch die zeit- 
bedingten Hemmungen und erklärt das bisherige vergeb- 
liche Harren auf gesetzliche Maßnahmen damit, daß die 
Behörde „Halt macht vor der Meinung des Volkes und 
seiner Vertreter, die, mit der Blindenbildung weniger ver- 
traut, vor den Härten eines Änstaltszwanges und den damit 
verbundenen finanziellen Opfern zurückscheuf.” Der Kon- 
sreß sieht es aber als vornehmste Aufgabe an, stets erneut 
das Recht des blinden Kindes hingebend zu vertreten. Ein 
abermalisger Vorstoß Meckers (1891) faßt deshalb nochmals 
eindringlich das zu erstrebende Ziel: „In jedem Staate, in 
welchem allgemeiner Schulzwang besteht, ist ein Gesetz zu 
erlassen, welches den blinden Kindern den Besuch von 
Spezialanstalten unter denselben Bedingungen zur Pflicht 
macht, wie den sehenden den Besuch der Volksschule.” Die 
zu einer Denkschrift ausgestatteten Ausführungen Meckers 
sollten ünter Berücksichtigung der von allen Anstalten vor- 
zubringenden Wünsche dem Ministerium unterbreitet wer- 
den und ftunlichst bei dem in 6 Wochen einzubringenden 
Gesetzentwurf berücksichtist werden. ?’) Doch kam auch 
jetzt ein Sonderschulgesetz noch nicht zustande, wenn auch 
ein gewisser Fortschritt nicht zu verkennen war, der darin 
begründet lag, daß die Provinzen in der ihnen durch die 
Provinzialordnung nach den Gesetzen vom 29. Juni und 
8. Juli 187523) übertragenen „Befugnis” zum Ausbau blin- 
denfürsorgerischer Fragen eine Pflicht erkannten und dem- 
semäß handelten. Folgende Zahlen zeigen den Erfolg: 


1875. bestehen 15 Anstalten, 1 Vers.-anstalt mit 643 Zög- 
linsen, 68 Lehrkräften; 

189] bestehen 15 Anstalten, 1 Vers. -anstalt mit 1356 Zög- 
linsen und 144 Lehrkräften. 


Die Befugnis der Provinzen aber wandelt sich zur Ver- 
pflichtung durch das Landarmengesetz vom 11. Juli 1891, 





26) Vgl. auch den 1. österr. Blindentag in Pras (Helletssruber, 
Heller). 

2”) Um diese Zeit bestanden Sonderschulsesetze für Blinde 
bereits in Sachsen, Sachsen-Weimar, Sachsen-Meininsen, Anhalt. 
(Norwesen und im Kanton Bern.) 

28) „Dotationsgesetze”, 
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dessen Erfolg bereits 1895 mit der Vermehrung um 2 An- 
stalten und der Zöglingszahl um rund 400 festgestellt wer- 
den kann. Es ist nafürlich, daß sich angesichts dieser Sach- 
lage auch der Kongreß 1895 mit dem neuen Gesetze und 
seinen Auswirkungen befaßt. Schottke ist der Sprecher und 
würdist die Stellung, die das Gesetz auf dem Wege zur 
erstrebten Pflichtbeschulung einnimmt: „Für mich ist das- 
selbe kein Armengesetz, sondern der erste Schritt zur Er- 
füllung der Meckerschen Forderungen in den Kieler Kon- 
sgreßverhandlungen über Schul- und Anstalfszwang der 
Blinden.” 2?) Auf Grund der Kieler Verhandlungen hatte 
inzwischen auch Braunschweig ein Beschulungssesetz erlas- 
sen, sodaß 1895 in 5 Ländern (vsl.S.30) die Sonderschul- 
pflicht der blinden Kinder als geregelt gelten kann. Wei- 
tere Bemühungen in Preußen, in dem in Aussicht stehenden 
Schulgesetzentwurf des Grafen Zedlitz einen Artikel unter- 
zubringen, der „allen bildungsfähigen Blinden den Besuch 
von Spezialanstalten zur Pflicht machte”,?°) waren inzwi- 
schen fehlgeschlagen, als das Fürsorgeerziehungsgesetz vom 
2. Juli 1900 neue Lichtblicke aufkommen ließ. Dieses neue 
Gesetz wird durch Froneberg?!) als eine vorläufige Lösung 
des durch Mecker unablässig verfolgten Problems bezeich- 
net. Froneberg stellt die Bestimmungen des Gesetzes ein- 
gehend dar und weist auf die Möglichkeit hin, mit Hilfe 
der 88 1666 und 13538 des B.G.B. blinde Kinder nunmehr 
mit dem 6. Lebensjahre der Sonderanstalt zuzuführen. 2) 

Der Schlußstein ist für Preußen endlich das „Gesetz betr. 
die Beschulung blinder und taubstummer Kinder vom 7. Au- 
gust 1911”.°°) 

Der folgende Überblick nach Schwarz ’*) zeigt eine Zu- 
sammenfassung der Gesetze und Verordnungen, die in den 
deutschen Ländern die Sonderbeschulung der Blinden re- 
seln: 


29) Schottke, Das Gesetz vom 11. Juli 1891, Kgr. 1895, S. 138. 

30) Blfrd. 1892, S. 17. 

31) Froneberg, Das preuß. Fürsorgeerziehungsgesetz für Min- 
derjährige vom 2. Juli 1900 in seiner Anwendung auf die Erzie- 
hung der Blinden, Kgr. 1901, S.31. Ferner M.E. vom 19. VII. 1906. 

32) Vgl. M.E. vom 19. Juli 1906. 

33) Schwarz, Die ae, der Blinden im Reich, Kgr. 1924, 
S. 94. 

*) Schwarz, Art. in Strehls Handbuch. 
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1875 Sachsen: Schulzwang, Gesetz „das Volksschulwesen betr.” 
vom 26. 4. 1873.” 


1884 Anhalt: Anstaltszwang, „Gesetz vom 1.4.1884, die Ausbildung 
nicht vollsinniger Kinder betreffend”. 


1894 Braunschweig: Anstaltszwang, „Gesetz betr. die Ausbildung 
nicht vollsinniger Kinder vom 350.3. 1894. 


1902 Baden: Unterrichtszwang, „Gesetz vom 11.8.1902, betr. die 
Ausbildung nicht vollsinniger Kinder”. >>) 


1911 Preußen: Unterrichtszwang, s. 01.36) 


1912 Schaumburg-Lippe: Anstaltszwang, „Gesetz, betr. die außer- 
ordentliche Armenpflese vom 8.3.1912”. und Gesetz, betr. 
die Beschulung blinder und taubst. Kinder, vom 7.1. 1926. 


1914 Lippe-Detmold: Anstaltszwang, Volksschulgesetz vom 11.3. 
1914. 


1921 Hessen: Schulzwang, Gesetz „das Volksschulwesen im Volks- 
staat Hessen betr. vom 25. 10.1921. 


1925 Thüringen: Schulpflichtsesetz vom 12.6.1925. (Vgl. Gesetze 
von 1874 und 18831) 


Streben nach 
reichsgeseb- 
licher Rege- 
lung der 
Schulpflicht. 


Ein solcher Wirrwarr von Verfügungen, Verordnungen und 
Gesetzen macht die Strebungen nach Vereinheitlichung ver- 
ständlich: die reichsgesetzliche Regelung der Schulpflicht 
blinder Kinder ist das neue Ziel, zu dessen Erreichung fol- 
sende Schritte unternommen wurden. °’) Nach Art.10 der 
Weimarer Verfassung kann das Reich im Wege der Gesetz- 
sebung Grundsätze für das Schulwesen aufstellen; nach Art. 
145 ist die allgemeine Schulpflicht vorgesehen. Es mußte 
also möglich zu machen sein, mit Hilfe dieser beiden Artikel, 
auch die Frage der Blindenbeschulung mit Geltung für das 
ganze Reich wenigstens mit Grundsätzen zu unterbauen. So 
geschieht denn bereits im Grundschulgesetz (1921) der blin- 
den Kinder zum erstenmal Erwähnung, wenn auch in aus- 


35) Vgl. Schwarz a.a.0O. 

36) Eine übersichtliche Zusammenstellung der Bestimmungen 
dieses Gesetzes s. bei Jeiler, Das preuß. Schulpflichtgesetz vom 
15. 12.1927, S. 40—52, daselbst auch die Ersänzunssbestimmungen: 
Fürsorgepflichtverordnung vom 1.4.1924 und M.E. vom 24. 6.1926, 
betr. Durchführung des Gesetzes vom 7.8.1911. Langensalza 1929. 
Ferner: M.E. vom 14. X. 1930 (Beschulung sehschwacher Kinder). 

37) Vgl. Schwarz, a.a.0. 
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schließendem Sinne. Schwarz erklärt, daß diese Ausschlie- 
Bung der blinden Kinder gerechtfertigt sei, und zwar des- 
halb, weil die Sonderbeschulung blinder Kinder heute all- 
gemein anerkannter Grundsatz sei, dessen Lösung gesetzes- 
technisch am besten in einem besonderen Gesetze erfolge. 
Auf der Reichsschulkonferenz blieben die durch den Blin- 
denlehrerverein geleisteten Vorarbeiten ohne Erfolg. Des- 
halb erging 1920 eine Anfrage des Blindenlehrervereins an 
den Reichsminister des Innern, ’®) auf die der Minister ant- 
wortefe, daß auch er eine „reichsgesetzliche Regelung für 
wünschenswert halte”. Die 6. Tagung des Reichsschulaus- 
schusses beschloß die Aufstellung von Richtlinien für ein 
„Grundsatzgesetz”, dem die Vertreter der Länder, die noch 
keine Sonderschulpflicht für blinde Kinder hatten, zustimm- 
ten. Das Reichskabinett lehnte jedoch aus wirtschaftlichen 
Gründen die Einbringung des Gesetzes ab. 

Die Versuche der letzten Zeit berufen sich ebenfalls auf 
die Bestimmungen der Reichsverfassung. Der erste Blin- 
denwohlfahrtskongreß (1924) beschließt eine Eingabe an 
die Reichsregierung, der wohlwollende Prüfung zugesichert 
wird. 3°) 

Es wird Aufgabe aller im Blindenwesen Tätigen bleiben, 
das gesteckte Ziel unablässig zu verfolgen und vor allem 
sesenüber reinen „Fürsorgezielen” sich immer klaren Blick 
für die Erfordernisse von Unterricht und Erziehung zu be- 
wahren. 2°) Heute dienen der Erfüllung der Blindenschul- 
pflicht in Deutschland: 8 staatliche, 10 provinziale, 1 Kreis- 
blindenanstalt, 1 städtische und 6 private Blindenanstal- 
ten. 41) 42) 


4. Entwicklungsrichtung. 


War zu Beginn, als die Forderung nach Unterricht und 
Erziehung zum erstenmal offen ausgesprochen wurde, der 


38) Blfrd. 1920, S. 289. 

39) Blfrd. 1925, S. 98—100. 

40) Mayntz, Die Beschulunsg der Blinden, Caritas 1928, S. 451. 

#1) Vsl. Kühn, Blindenanstalten, Werkstätten, Heime in Strehls 
Handbuch, S. 47. 

#2) In kommenden Beschulungsbestrebungen wird die Frage der 
Früherfassung und Frühbehandlung eine Rolle zu spielen haben. 
Ich weise an dieser Stelle auf die Arbeitsgemeinschaft des Blin- 
denlehrervereins hin, die erneut die Frage der reichseinheitlichen 
Regelung der Blindenschulpflicht aufgenommen hat, 


Mayntz, Il. 3 
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„Geist der Humanität”, wurzelnd in den Lehren der Auf- 
klärung, auch ein Rest der Erziehungsfreudiskeit eines eben 
abgelaufenen pädagogischen Jahrhunderts der Bejahung des 
Beschulungssedankens außerordentlich günstig, so sehen die 
ersten Jahre der Entwicklung das Eindringen in die Anders- 
arfiskeit der Seele Lichtloser und lassen entsprechend den 
neuen Erkenntnissen differentiell-psychologischer Art für 
die Forderung nach Sonderbeschulung neue Begründungen 
finden. Hinzu kommt aber auch für diese Zeit die Weckung 
des Erziehungswillens durch menschenfreundliche Gemein- 
schaften auf weltlicher oder weltanschaulicher Grundlage. 
Auch das Wachsen des pädagogischen Gedankens an sich 
und die Forderungen eines aufwärtsstrebenden Volksgel- 
tungswillens, die in Verfassung und Gesetzbuch Be- 
schulung und Erziehung als das Recht des Staaftsbürgers 
verkündeten, mußten auch den Sondergebieten Ausblick und 
Richtung weisen. Sollen wir endlich der treibenden Kräfte 
unserer Zeit gedenken, dann wird der Blick auf wirtschaft- 
liche Einstellungen gelenkt, die heute wesentlich den Ablauf 
des Denkens in Beschulunssfragen bestimmen, so sehr auch 
neuere pädagogische Strömungen die Bindung des Ganzen 
tiefer, in Gemeinschaft und Hilfsbereitschaft sehen möchten. 
So vollzieht sich die Wandlung der Begründungen von 
sozialen Voraussetzungen über pädasogisch-psychologische 
zu sozialpolitischen. Ehe wir aber zu allgemein befriedi- 
senden Lösungen kommen, müssen wir Blindheit über die 
Parteien von Einzeigebieten der Wissenschaft stellen, müs- 
sen versuchen, aus der Zusammenschau dieser Fragen die 
Wesenssestalt von Blindheit und Blindsein zu gewinnen, und 
aus den Bedingungen, die diese stellt, für die Beschulung 
das zu finden trachten, was Allgemeinheit und Einzelwesen 
frommt. 


B. Lebensgestalt des blinden Aufnahmeschülers. 


1. Ältere Beschreibungen. 


Der blinde Aufnahmeschüler ist oft beschrieben worden, 
freilich stark verallgemeinernd, mit dem Untergedanken viel- 
leicht, für die Forderungen und Wünsche, die das Denken 
der Stunde erfüllten, ein möglichst beweiskräftiges Material 
herbeizuschaffen. Es sei hier an die Beschreibungen Rie- 
mers, Peters’ und anderer erinnert. Heute, da das Gesetz 
die festere Grundlage zur Sicherstellung von Unterricht und 
Erziehung geschaffen hat, da ferner das Lehrgut der volks- 
aufklärenden Schriften durch Flusblatt und Wort und Bild 
den Anstoß zu Wendungen gab, kann von einer allgemeinen 
Geltung der im älteren Schrifttum gezeichneten Schüler- 
typen keine Rede mehr sein. Trotzdem muß ausdrücklich 
festgestellt werden, daß die klar geschauten Bilder der 
älteren Schriftsteller in den besonderen Fällen vernachläs- 
sigter Erziehung immer wieder lebendig werden.!) Die 
wichtigsten Ergebnisse seien darum kurz zusammengestellt. 

Die Ursachen für den Typus ‚„vernachlässistes blindes 
Kind” slaubt Riemer für alle Fälle in der Umgebung des 
Kindes suchen zu müssen, wie denn überhaupt das Fach- 
schrifttum nie versuchte, für den vielbeschriebenen Typus 
die Blindheit an sich verantwortlich zu machen und absolute 
Zusammenhänge zwischen Blindsein und körperlich-geisti- 
ger Minderentwicklung glaubhaft zu machen. Steinberg ?) 
glaubt vor diesem verhängnisvoilen Fehler warnen zu müs- 
sen. Erziehungsfehler sind also in den meisten Fällen ver- 
anfworflich, nach Riemer für die Fälle aus einfachster wie 
auch aus besserer Umgebung. Erziehungsfehler seien im- 
mer verursacht durch Mangel an Vertrautheit mit dem We- 
sen der Blindenerziehung, die immer auf tiefere Kenntnis 
im Seelenleben der Blinden gegründet sein müsse. Das 





1) Verspätet Aufgenommene! Vgl. Hübners Zusammenstellung 
über Spätaufnahmen, dazu die Bemerkungen von Schwarz in 
Strehls Handbuch. 

2) „Hauptprobleme”, 


® 
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Ergebnis aller Erziehungsfehler an blinden Kindern sei 
immer der Typus des vernachlässisten oder falsch behan- 
delten blinden Kindes. Dieser ist so gekennzeichnet: 


Die Körperkräfte sind infolge Übungsmangels erschlafft. 

Die Orsane der Arbeit, Hände und Arme, bleiben unent- 
wickelt. 

Die Willensbildung bleibt vernachlässigt. 

Das reale Erkenntnisleben liest im Dunkel. 


Angesichts dieser Tatsachen, für deren Geltung Riemer 
sich auf seine Erfahrungen und Beobachtungen als Leiter 
und Lehrer der Vorschule Hubertusburg beruft, ergibt sich 
folgendes Allgemeinbild: „Man kann also, ohne sich einer 
Übertreibung schuldig zu machen, behaupten, daß die mei- 
sten unserer blinden Kinder im Kreise ihrer Familien eine 
angemessene Erziehung nicht finden können, daß nament- 
lich ihre leibliche Pflege vernachlässigt, und ganz beson- 
ders die für die Zukunft der Blinden so ungemein wichtige 
Übung der Hände von Jugend auf versäumt wird.” Peters 
kommt zu ähnlichen Ergebnissen. Auch für ihn liegt die 
Schuld für das bekannte Bild der Hilflosiskeit des Auf- 
nahmeschülers in den Mängeln der bisherigen Erziehungs- 
formen. Er faßt seine Eindrücke in den Begriff „Gebrech- 
lichkeit”. Ernste Folgen knüpfen sich an diese „Gebrech- 
lichkeit”. Sie wirken zurück „auf die ganze Art und Weise 
des Daseins, auf Empfinden, Denken und Handeln”. „Das 
Mienenspiel, welches dem vollsinnisen Kinde Leben und 
Ausdruck verleiht, und uns wie mit Zaubergewalt fesselt, 
ist bei dem blinden Kinde meistens so zurückgeblieben, daß 
sein Ängesicht starr und leblos erscheint”. Seine gesamte 
Verfassung „verweist das Kind, in einen Zustand der Ruhe 
und Untätigkeit, welcher der kindlichen Natur nicht ent- 
spricht”. „Die Totalerscheinung bietet ein Bild der Erschlaf- 
fung, der Unsicherheit und Zaghaftiskeit”. „Hiermit ist 
eine „geistige Schlaffheit” fast immer verbunden”. (Gänz- 
liche Armut der Vorstellungen, Unbekanntschaft mit den 
gewöhnlichen Verhältnissen des häuslichen Lebens usw.). 

Bei diesen Beschreibungen stellten die Verfasser ledig- 
lich vernachlässiste oder falsch behandelte Aufnahmeschü- 
ler dar. Es erfordert die Gerechtigkeit, daneben nun auch 
das blinde Kind zu stellen, an dem Erziehungserfolge 
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wahr wurden, das in seiner ganzen Sonderart, auf seine 
Weise bereits schulreif, zur Anstalt gebracht wird, an des- 
sen körperlichem und seistisem Entwicklungsstand aufwärts- 
führende Arbeit der Erziehung und des Unterrichts mit Er- 
folg einsetzen kann. Das ausgesprochen schwachbefähigte 
blinde Kind, wiederum ein besonderer Typ des Aufnahme- 
schülers, kann in dieser Arbeit nicht berücksichtigt werden, 
da die Kreise der Arbeit um dieses Kind sich ergeben aus 
der Bindung: Kindsein, Blindsein, Schwachbefähistsein. 


2. Aufriß seiner Lebensgestalt in neuerer 


Betrachtung. 


Einer Fachpsychologie soll dieser Versuch einer Zeich- 
nung der Lebensgestalt des blinden Aufnahmeschülers 
das Wasser nicht abgraben, da selbst mit der Aufstellung 
von psychologischen Erfahrungssätzen für psychologische 
Letztheiten noch nichts ausgesagt ist, und außerdem der 
Begriff Lebensgestalt über Psychologisches hinaus auf seine 
weiteren Grenzen gebracht werden soll. Es soll vor allem 
mit der Zeichnung der Lebensgestalt der Versuch unfernom- 
men werden, gewissermaßen ein biologisches Bild des Auf- 
nahmeschülers in die Richtungen der körperlichen, sozialen 
und geistigen Schulreife zu gewinnen, das erziehlich-unter- 
richtlichen Zielen zu dienen hat, zumal da für die Zeit bis 
zum Eintritt des Schulalters auf einwandfreie entwicklungs- 
psychologische Ergebnisse noch kaum zurückgegriffen wer- 
den kann. Erst im Schulalter ist das blinde Kind zum Ge- 
senstand der Forschung geworden, obgleich man sich von 
einer genauen Kennfnis des Enfwicklungsganges und Ent- 
wicklungsstandes zweifellos Erfolge für das Einsetzen der 
neuen Einwirkungen versprechen könnte. 

Mit dem Schulalter beginnen Unterricht und Erziehungs als 
planmäßige Veranstaltung; wir beginnen vom Kinde zu 
fordern und sind nur dann berechtigt dazu, wenn wir das 
Kind körperlich, sozial und geistig als schulreif bezeichnen 
können. Ein Aufriß der Lebensgestalt, der vor allem also 
unterrichtspraktischen Zwecken dienen möchte, wird sich 
mit diesen drei Fragen zu befassen haben: Körperliche, 
soziale und geistige Schulreife. 
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a) Körperliche Schulreife. 


Die an sich medizinisch bestimmte Frage der körperlichen 
Schulreife zeigt eine solch enge Verbundenheit mit päda- 
sogischen Dingen, daß ihre Behandlung im Rahmen dieser 
Studie über den Anfangsunterricht gerechtfertigt erscheint. 
Freilich kann es sich hier nur um Andeutunsen handeln, da 
bisher einwandfreie Ergebnisse, die für die Blindenschule 
den Schluß auf Besonderheiten zuließen, noch nicht vorlie- 
sen. Es handelt sich nur um Ansätze, die in weiter Ferne 
folsende Ziele sehen: Untersuchung, ob körperliche Ent- 
wicklung und Blindheit in Abhängiskeit stehen, Festlegung 
möslicher Beziehungen zwischen Blindheit und körperlichen 
Fehlentwicklungen. 

In der Regel werden der Aufnahmeklasse nur solche 
Zöglinge zugeführt, deren körperliche Eisnung für die nun- 
mehr einsetzenden Anforderungen der Schule schon irgend- 
wie ärztlich besutachtet worden ist.?) Doch ist nicht zu ver- 
kennen, daß auch heute noch ein Teil der Schüler in einer 
derartis mangelhaften Körperverfassung, sowohl nach der 
konstitutionellen, wie nach der pfleslichen Seite hin, in die 
Blindenschule aufgenommen wird, daß die neue Pflegese- 
meinschaft (Internat) oft vor vollkommen wesensfremde 
Aufgaben gestellt wird, die innerhalb der Lerngemeinschaft 
(Klasse) noch stärker zutage treten. Alle Bildungsversuche 
erscheinen von vorneherein als aussichtslos, wenn auch die 
geistisen Fähigkeiten als ausreichend angesehen werden 
können. Darum ist es angebracht, die Fassung der erzieh- 
lichen Aufgabe, die auch die körperlichen Fragen in den 
Vordergrund stellt, in möglichst weiten Grenzen zu halten 
und ihr die unterrichtliche Aufgabe fürs erste gänzlich 
unferzuordnen. Jedenfalls stehe ich anstaltspraktisch unbe- 
dinst auf dem Standpunkte: Bei heilbaren Fehl- oder Min- 
derentwicklungen, bei Krankheitszuständen aller Art geht 
die Heilbehandlung allem voran. Die Aufgabe des Leh- 
renden der Anjangsstufe heißt: sorgsame Beobachtung! 

Das ist ein Teil der von Bauer?) wie folgt gefaßten Er- 
ziehungsaufgabe der neuen Pflegegemeinschaft: „Die ge- 


3) Jeiler, a.a.0©. S. 46. 
R ” ee Hauptprobleme der Blindenpädagogik, Marburg 1928, 
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schlossene Hauserziehung in der Blindenanstalt hat die Auf- 
Sabe: 


1) die durch falsche häusliche Erziehung oder durch Ver- 
nachlässigung im Elternhaus hervorgerufenen Schäden 
nach Möglichkeit gutzumachen: korrigieren, 

2) das anzuwenden, was schon im Elternhause hätte an- 
sewendef werden sollen, um körperliche Fehler oder 
krankhafte Erscheinungen zu vermeiden: vorbeugen, 

3) bei ausgesprochen krankhaften (pathologischen) Er- 
scheinungen oder sichtlicher Unterentwicklung Pflege 
und Heilverfahren einzuleifen: heilen und pflegen, 

4) den an sich gesunden Körper geschmeidig und von den 
durch die Blindheit bedingten Unförmigkeiten und 
Schwächen freizumachen: bilden. 


Diese Zielsetzungen entspringen dem Bestreben, für die 
pädagogische Praxis Reselfälle namhaft zu machen, sie wer- 
den aber unseren Blick für die Erkenntnis frei halten, daß 
wir es in der Wirklichkeit in allen Fällen mit zahlreichen 
Übersangsstufen zu tun haben. Der blindenpädagogischen 
Praxis erschien es daher schon früh angebracht, bei der 
Einschulung Erhebungen anzustellen, deren Ergebnisse aber 
leider nie die engeren Änstaltssrenzen überschritfen. Aus 
der Zusammenfassung der bei solchen Erhebungen gewon- 
nenen Unterlagen hätten sich für die wissenschaftliche Un- 
terbauuns der sanzen Frasensruppe sicher wertvolle Schlüsse 
ziehen lassen. Die Anstalten gingen bei den bisherigen Er- 
hebunsen in der Hauptsache folgende Wege: die Aufnahme- 
fragebogen zeigen wenigstens in einigen Punkten das Be- 
streben, die auffällissten Fehlentwicklungen kenntlich zu 
machen, Befragungen der Eltern lassen manche Eigenheiten 
und demgemäß Sonderwünsche für die körperliche Behand- 
lung des Kindes ersichtlich werden, Anstaltsarzt und ortho- 
pädisch geschulte Lehrkräfte weisen auf Schäden hin und 
geben der sorgenden Aufmerksamkeit des Klassenlehrers 
und der Pflegesemeinschaft die Richtung. Umfassende Er- 
hebungsen, wie sie Hübner nach dem Kongreßbeschiuß von 
1924 eingeleitet hat, wären geeignet, den eingangs angedeu- 
teten Zielen näher zu kommen. Allerdings wäre es bei dem 
Umfang der von H. geforderten Erhebungspunkte fast Vor- 
aussetzung, daß die größeren Anstalten einen eigenen be- 
amteten Statistiker einstellten. 
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Für die unterrichtliche Tätigkeit in der Aufnahmeklasse 
wäre es jedenfalls nicht unwichtig, wenn wir wissenschaftlich 
einwandfrei unser Schülermaterial mit dem an den Schulen 
der Sehenden vergleichen könnten und auch für die Blinden- 
schule die Ergebnisse einer Blindenschülerkunde°>) berück- 
sichtisen könnten. 

Von der gewissenhaften Durchführung der Vorschläge 
Hübners ®) und ihrer wissenschaftlichen Bearbeitung dürfen 
wir für die Zukunft viel erhoffen. Bei der Herausarbeitung 
von Gesetzmäßiskeiten wäre jedoch mit größter Sorgfalt 
zu verfahren, da Umweltbedingtheiten bei allen Schädisun- 
sen wahrscheinlich in erster Linie das verursachende Mo- 
ment sind. Eine Nichtberücksichtisung dieser Tatsache würde 
zu einem falschen Invergleichstellen von Blindheit und kör- 
perlicher Minderentwicklung führen. Von der Frage der 
Umweltbedingtheit aus gewinnt auch Bauers Forderung nach 
einer „Vorschule” für blinde Kinder erneut an Bedeutung. 


b) Soziale Schulreife. 


‘Nach Ch. Bühler hat das sehende Kind durchwegs mit dem 
Abschluß des sechsten Lebensjahres die soziale Schulreife 
erreicht. Bezeichnend für diese Reife ist die Tatsache, daß 
das Kind mit dem sechsten Jahre „der Umwelt gegenüber 
die Einstellung, die es zur Übernahme objektiver Aufgaben 
willig und geeignet erscheinen läßt”, erreicht haf. Für die- 
sen Grad der Entwicklung ist die Abwendung vom Trieb- 
begehren, spielerischen Sichverlieren und Eisenwillen be- 
stimmend; eine Objektivierung allen Tuns mit den ersten 
Anfängen zur Berücksichtigung der durch die Umwelt ver- 
tretenen Ansprüche im Gemeinschaftsleben zeist sich bereits. 
Es erhebt sich nun die Frage, ob wir berechtigt sind, diese 
Feststellungen auch auf das blinde Kind im Aufnahmealter 
zu übertragen. Zunächst liegen keine Gründe für die An- 
nahme vor, daß Blindheit an sich hier irgendwie hemmend 
sein könnte, wenn nur die vorschulpflichtise Zeit in er- 





5) Vgl. Ruttmann, Allgemeine Schülerkunde, Tübingen 1917. 
Montessori, Selbsttätige Erziehung im frühen Kindesalter, Stutt- 
sart o.J., S.68. (Anthropologischer Teil.) 

6) Hübner, Zum Personal- und Erziehungsbogen für deutsche 
Blindenanstalten. Blfrd. 1950, S. 182. 
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zieherischer Hinsicht, ihre Pflicht erkannte. Trotzdem aber 
muß daran erinnert werden, daß Blindheit auch vielfach 
Absondern bedeutet, besonders auch im Hinblick auf das 
für die soziale Entwicklung ausschlaggebende Spiel der 
Kinder. Indessen steht für unseren Sonderfall eine Bearbei- 
tung dieser wichtigen Frage noch aus, doch müßten wir in 
folgende Richtungen Ausblicke gewinnen können, wollten 
wir die Frage nach der sozialen Schulreife wenigstens soweit 
klären, wie es die Schulwirklichkeit als notwendig zeigt. 
Die Einschulung und damit die Einordnung in die Pflege- 
gemeinschaft bringst den blinden Kindern soziologisch ge- 
sehen eine neue Umwelt; der bisherige Boden für die Ent- 
wicklung der sozialen Verhaltensformen versinkt urplötz- 
lich, die Fäden bleiben vorerst nur lose geknüpft. Die neu 
auftretende Welt aber ist in ihrer Zusammensetzung da- 
durch gekennzeichnet, daß viele gleichartig Geschädiste auf- 
treten, unter ihnen aber Bevorzustere, denen insbesondere 
aber je nach dem Grade ihrer Schwachsichtigkeif die Lösung 
andersgeartefer Aufgaben eignet (Licht, Farbenerkennen, 
Orientieren). Aus solcher Verschiedenartiskeit muß aber die 
neue Gemeinschaft über die Spielgemeinschaft zur Arbeits- 
gemeinschaft emporwachsen, die zunächst wiederum eine 
willkürliche ist: die Klasse. Daß in diesen vollkommen 
neuen Zusammenhängen sozial und soziologisch bedeutsame 
Ausblicke liegen, wird jeder bestätigen, der oft Zeuge des 
allmählichen Einfühlens in solche Gemeinschaften werden 
konnte.?) An den Grad des Einfühlungsvermögens, d.h. im 
Sinne dieses Abschniftes, an den Stand der sozialen Schul- 
reife, wird man also bereits recht hohe Anforderungen zu 
stellen haben. Abgesehen von den einfacheren Formen der 
Ein- und Unterordnung sind die ethisch-sozialen Bedinsun- 
sen der Gemeinschaftsbindung sowie der zur Übernahme 
objektiver Aufgaben notwendige Grad der Objektgerichtet- 
heit das wesentliche, nach dem unser Urteil über den Stand 
der sozialen Schulreife gebildet werden müßte. Allgemein- 
gültiges läßt sich bei dem Mangel an Vorarbeiten über diese 
Frage noch nicht aussagen. Außerdem ist ein Vergleich mit 
sehenden Kindern schon deshalb durchaus schwierig, weil 
die geschlossene Heimerziehung eine neue Note in die Sach- 





?) Günther, Modernes Denken im Bildungswesen. Blfrd. 1929, 
=. 239, 
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lage trägt, und zudem in den wenigsten Fällen von einer 
Einschulung der blinden Kinder im sechsten Lebensjahre die 
Rede sein kann. 

Zur sozialen Schulreife rechne ich auch alle die £leineren 
Dinge der Schicklichkeit, die das Ergebnis der Erziehung 
unter Menschen sind.®2) Daß in diesen Punkten, die auch 
die Gebiete der Gewöhnung einbeziehen, mitunter noch 
Riesenaufgaben harren, erscheint schon bei flüchtiger Über- 
schau nicht mehr zweifelhaft.?) Bei der Übernahme einer 
Aufnahmeklasse gebe man sich keinen übertriebenen Hoff- 
nungen hin: In diesen Punkten ist bei manchem Kinde noch 
nicht der erste Schritt auf dem Wege zur sozialen Schulreife 
getan! Hüften müssen wir uns nur, hier wieder eine Typik 
für die Blindheit herauszuarbeiten, die vorgibt, Minder- 
entwicklungen auf diesem Gebiete als absolut mit dem 
Blindsein zusammenhängend erkannt zu haben. 


c) Geistige Schulreife. 


Ch. Bühler zeigt, daß die geistige Schulreife des sehenden 
Kindes auch im sechsten Lebensjahre zu einer gewissen Voll- 
endung sekommen ist. Nach Gesetz und Recht fordern wir 
auch für das blinde Kind im 6. Lebensjahre die Zuführung 
zu Unterrichtsveranstaltungen, obwohl nachdrücklichst ge- 
fragst werden könnte, ob wir in unserem Falle auch De- 
rechtigt sind, mit dem Abschluß der ersten Kindheit all- 
gemein einen ähnlichen Entwicklungsstand annehmen zu 
dürfen, ob also die Wende von der ersten Kindheit zum 
Schulalter sich in den Verhaltensweisen zur dinslichen Um- 
welt, zur Denkwelt und zu den Formen des Ausdrucks auf- 
weisen läßt. Bühler erklärt die folgenden Reifegrade als 
srundlesend für das Gesamturteil „geistig schulreif”: 


1) Das Gedächtnis und die Konzentrationsfähiskeit sind 
senügend erstarkf; kein ausgesprochen spielerisches 
Sichverlieren mehr. 

2) Die Entwicklung zum organischen Arbeiten, zum Ver- 
folsen eines Zieles wird augenfällig. 


8) Mayntz, Streiflichter aus der Blindenfürsorge. Nr.5. Blind- 
59. 


heit und Elternhaus. Caritas 1929, 
9) „Ansprüche des Gemeinschaftslebens!” 
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3) Tun, anschauliche Übersicht und Sprachentwicklung 
stehen allmählich in rechtem Verhältnis zueinander. 

4) Die Fähigkeit zum Symbolerwerb muß eine gewisse 
Kraft erreicht haben, d.h.: das Kind weiß darum, daß 
die Dinge Namen tragen, daß das Zeichen an die Stelle 
des Dinges treten kann. 

5) Die Anfänge des Denkens zeigen den genügenden 
Entwicklungsgrad (Urteilen, Schließen, Gebrauchs- und 
Zweck-Begriffsbestimmungen). 


Es wäre eine lohnende Aufsabe, in diesen Fragen auch für 
das blinde Kind Klarheit zu verschaffen, und in wissen- 
schaftlicher Untersuchung an vielen blinden Kindern festzu- 
stellen, ob auch für unsere Schüler der Aufnahmetermin den 
psychologischen Voraussetzungen entspricht. 1%) Bis dahin 
müssen für das Einsetzen und Anknüpfen der ersten unter- 
richtlichen Bemühungen in unseren Aufnahmeklassen Unter- 
suchungen allgemeiner Natur genügen, die im Verein mit 
den in der Praxis gesammelten Erfahrungen zunächst ohne 
jede Verallgemeinerung bei dem einzelnen Schüler den 
Grad der Schulreife festzustellen suchen, damit der Unter- 
richt die Anknüpfungspunkte findet. In diesem Sinne liegen 
für die Blindenschule folgende Anhaltspunkte vor. 

Frühere Untersuchungen dieser Art nähern sich den ent- 
sprechenden Untersuchungen an sehenden Kindern zur „Er- 
forschung des Gedanken- oder Vorstellungskreises”. Daß 
eine solche nie endende Aufgabe bei dem stefen Flusse 
geistiger Dinge ein Hirngespinst bedeutet, braucht heute 
nicht mehr bewiesen zu werden. Es kann sich bei solchen 
Untersuchungen nur darum handeln, einzelne auffällige Ver- 
haltensformen ganz allgemein abzuleiten und sie z.B. im 
Sinne der Leistungsforderungen der Uhnterrichtsarbeit als 
Grundlage zu verwerten, nicht aber darum, die immerhin 
zufälligen Reaktionen der Kindesseele als Gradmesser für 
den Umfang des Vorstellungslebens anzusehen. Dürklen'!) 
weist auf die an sehenden Kindern gewonnenen Ergebnisse 
hin, die sich in der Hauptsache mit einem Teilgebiete der 
geistigen Schulreife, dem Vorstellungsleben, befassen. An 
blinden Kindern wurden bisher folgende Untersuchungen 


10) Vgl. den „Vorschulgedanken” im Sinne Bauers! 
11) Bürklen, Blindenpsychologie, S. 206 
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vorgenommen: Burde 1?) untersuchte das räumliche Vorstel- 
len der Aufnahmeschüler durch plastisches Gestaltenlassen. 
Seine Ergebnisse sind besonders wertvoll, wenn wir Änhalts- 
punkte für den Stand der Modellierfähiskeit, die eng mit 
dem Verhältnis des Kindes zur realen Umwelt zusammen- 
hängt, finden wollen. Wanecek'?) befaßt sich allgemein 
mit der Frage der gegenständlichen Vorstellungen, der Be- 
wegungsvorstellungen und der Orientierungsfähiskeit am 
menschlichen Körper, Erkennen von Stoffen nach Geruch 
und Gehör (Benennungsmethode). Weg und Ergebnisse 
dieser Untersuchungen sind kurz folgende: 


a) Gegenständliche Vorstellungen: 25 der gewöhnlichsten 
Gesenstände die die Kinder benennen sollen, werden 
ihnen in die Hand gegeben. | 


Tiere: Hund, Katze, Hase, Huhn, Eichhörnchen; 
Eßseschirre: Teller, Löffel, Gabel, Messer, Schale; 
Werkzeuge: Schaufel, Hammer, Zange, Rechen, Säge; 


Gebrauchsgegenstände: Lampe, Taschenmesser, Geld- 
börse, Tintenzeug, Uhrkette; 


Früchte (Modelle): Apfel, Birne, Nuß, Traube, 
Orange. | 


Bei je 100 Proben wurden richtig benannt: Eßgeschirre 
91 mal, Früchte 63 mal, Tiere 54 mal, Gebrauchsgesenstände 
52 mal, Werkzeuge 46 mal. Die Beziehungen dieser Ergeb- 
nisse zu den Vpn. ergaben folgendes Bild: 

1) Landkinder sind Stadtkindern voraus. 2) Knaben sind 
den Mädchen voraus. 3) Bei vorgeschulten Kindern zeiste 
sich ein doppelter Wert. 4) Kindern mit Sehresten ist ein 
Drittel mehr bekannt. 5) Mittlere Begabungen erkennen 
mehr; sogenannfe gute Schüler stehen an zweiter Stelle. 


b) Bewegungsvorstellungen: Es werden natürliche Ar- 
beitsbewesungen vorgenommen: Graben mit der Schau- 
fel, Kehren mit dem Besen, Schnalzen mit der Peitsche, 


12) Burde, Die Plastik der Blinden, Ztschrft. für angewandte 
Psychologie 1910, 4. Bd. 

13) Prof. Wanecek stellte mir in dankenswerter Weise die bis- 
her ungedruckte Handschrift seiner Untersuchungen für diese 
Arbeit zur Verfügung. (Der Elementarunterricht bei Blinden. Bei- 
träge zur Methodik der Elementarklasse, Wien 1924). 
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Schneiden mit der Schere, Anklopfen an eine Tür. 
Ergebnis: Von 100 Versuchen können 61 als gelungen, 
39 als mißlungen bezeichnet werden. Der Schatz an 
Bewesungsvorstellungen ist bei Landkindern am größ- 
ten; Schüler mit mittlerer Begabung ragen auch hier 
empor; Knaben sind den Mädchen überlegen. 

c) Orientierungsfähigkeit am menschlichen Körper: Zei- 
sen der Körperteile an einer Malerpuppe. Ergebnis: 
Der menschliche Körper ist gut bekannt;, die Verklei- 
nerung macht keine Schwierigkeiten; die Unterscheidung 
von rechts und links im Sinne der zu untersuchenden 
Puppe fällt schwer. 

d) Erkennen von Stoffen durch den Geruchssinn: Apfel, 
Heu, Tabak, Seife, Brot; durch den GeAhörssinn: Mauer, 
Glas, Holz, Blech, Bleistiftspitze. Ergebnis: In der 
Überzahl richtige Angaben. Im zweiten Falle: Erkannt 
53, falsch benannt 17, verwandt benannt (Gegenstand 
für Stoff) 18. 


Wichtig erscheinen mir die Folgerungen, die W. aus die- 
sen Ergebnissen für den Betrieb des Anfangsunterrichtes 
zieht: 


1) Die Armut des Vorstellungskreises der in die Schule 
eintretenden blinden Kinder ist in jeder Hinsicht 
sroß. Es ist daher notwendig, daß dem blinden Kinde 
eine möglichst große Erfahrung zugeführt wird (Ge- 
senständliches und Bewegungseindrücke). Notwendig 
ist für das blinde Kind die Kenntnis des typischen 
Gegenstandes. 

2) Der Vorstellungskreis der Landkinder ist artenreicher, 
wenn die Vorstellungen auch nicht immer genau ab- 
sesrenzt sind. Den Stadtkindern wird ein Mehr an 
sesenständlichen Vorstellungen zuzuführen sein, wäh- 
rend die Landkinder eine Hinlenkung zum Typischen 
notwendig haben. 

3) Da unter den Gegenständen die Werkzeuge am 
schlechtesten erkannt werden, ist ihrem Gebrauche 
erhöhte Aufmerksamkeit zuzuwenden. 

4) Die Landkinder haben einen relativ bedeutenden 
Reichtum an Bewegungsvorstellungen. Die Art, wie 
sie ihn erwerben, das fätige Handeln, die freie Be- 


schäftigung und das zweckdiktierte Hanfieren ist für 
den Elementarunterricht verbindlich. Kein Gegenstand 
in die Hand des Kindes, ohne daß es sich handelnd 
daran betätigt. !*) 

5) Die Knaben sind den Mädchen an Bewesungsvorstel- 
lungen überlegen. Der Unterricht hat darauf sebüh- 
rende Rücksicht zu nehmen. 

6) Der Fortschritt im Lesen, Rechnen und Schreiben ge- 
stattet auf das Vorstellungsleben noch keinen ver- 
bindlichen Rückschluß. 

7) Das Erkennen von Gegensfänden nach Geruch und 
Gehör bereitet keine Schwierigkeiten. Die Kinder be- 
dürfen daher abstrakter Sinnesübung nicht. Allseiti- 
ses sinnliches Erfassen des Gegenstandes und der 
Außenwelt geht daher besser in die Bildungsziele 
ein. | 


Auch meine Untersuchungen zeisen Ähnlichkeit mit den 
Untersuchungen zur „Analyse des kindlichen Gedankenkrei- 
ses”, die bei Zeißig und Schneider übersichtlich dargestellt 
werden. Jedoch bedeuten sie im Sinne einer Überprüfung 
der geistigen Schulreife etwas gänzlich anderes. Ich möchte 
keine „Inventarisierung” des Vorstellungsreichtums der blin- 
den Kinder oder eine Summierung der vom Kinde bereits 
zu einer gewissen Synthese gebrachten Einzelfähiskeiten. 
Die Untersuchungen sollen lediglich zeigen, wie sich das 
blinde Kind in den ersten Schulwochen einer Aufgabe- 
stellung gegenüber spontan verhält. Es kommt also nicht 
darauf an, die kindliche Seele gewissermaßen bis in den 
letzten Winkel auszukehren, die genaue Beobachtung der 
Verhaltensform zu objektiven, gänzlich neuen Aufgaben 
wird der Grundlesung des ersten Unterrichtes wertvoller 
werden, wird die Ansatzpunkte für die Unterrichtsarbeit 
aufweisen und vor allem Art und Zeitmaß der geistigen 
Leistung klar zeigen und uns den Schüler individualisierend 
bereits erheblich nahe führen. Dabei muß man sich aber 
durchaus bewußt bleiben, daß eine nichtgelöste Aufgabe 
nicht immer Vorstellungsmangel, Fertigkeitsmangel, Intel- 
lisenzmangel bedeuten muß. Erst der Vergleich mit der 
Jahresarbeit wird vor ungerechter Beurteilung bewahren. 





14). In diesem Sinne auch Betätigung der Kinder in der freien 
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Die Ergebnisse solcher Untersuchungen muß der Unter- 
richtende nach seinen Zwecken zusammenstellen, sodaß nach 
den verschiedensten unterrichtlichen Notwendigkeiten hin 
sich klare Ausblicke auf die geistige Schulreife ergeben. 
Eine Funktion dieser Ergebnisse, nicht eine Summierung der 
Einzelerkennfnisse, ist dann der Anhalt zu einer vorläufi- 
sen Charakteristik der neuen Klasse. 

Den Zwecken meiner Untersuchung dient der nachfolgende 
Fragebogen, der die drei Fragen nach der körperlichen, so- 
zialen und geistigen Schulreife zusammenfaßt. Von Wane- 
cek und Zeißig habe ich, ohne an den betreffenden Stellen 
nochmals darauf hinzuweisen, übernommen, was dem oben 
darselesten Zwecke meiner Untersuchungen dienen konnte. 





Erhebungen 
zur Feststellung der Schulreife bei blinden Kindern. 


I. Elternbefragung. 


1. Wohnung: 

2. Wie lange dieselbe Wohnung? 

3. Spielmöglichkeiten, im Freien, im Hause? 
4. Kind und Reise? 


5. Ist das Kind im Elternhause aufgezogen? 

6. Leben beide Eltern? 

7. Geschwister? Ältere, jüngere? 

8. Dienstboten? 

9. Spielen mit anderen Kindern? 

0. Besuch des Kindergartens, der Ortsschule, 
Privatunterricht? 


11. Lustig oder ernst? 

12. Schüchtern oder unbefangen? 

13. Für etwas starkes Interesse? (Tiere, Blumen, 
Spiele?) 

14. Besondere Gewohnheiten? 

15. Besonderheiten im Spiel? 


16, Krankheiten der Kinderjahre? 


amp 


17. Körperbeschaffenheit? (Gehörfehler, Lichtrest 
und seine Ausnutzung, Krankheit, Essen und 
Verdauung, Nasenatmuns.) 


18. Bemerkungen und Elternwünsche: 


11, Ärztliche Angaben. 


Befund des Augenarztes. 
Befund des Anstaltsarztes. 
Befund des Facharztes. 


II. Beiragung der Schüler. 


Vorfragen (Persönliche Verhältnisse): 

Wie heißt du? (Vater, Mutter, Geschwister?) 

Zahl der Kinder, der Geschwister? 

Wann bist du geboren? (Selbstangabe?) Akten- 
vermerk: 

Alter des Kindes? (Selbstangabe?) 

Wo (was) arbeitet der Vater? 

Wo wohnst du? 


Hauptfragen und Aufgaben: 


a) Gegenstände nach der Benennungsmethode: 
Tiere erkennen: Katze, Maus, Hahn, Fisch, Kuh. 


Eßgeschirre: Teller, Löffel, Gabel, Messer, 
Kessel, Schüssel. 


Werkzeuge: Spaten, Rechen, Hammer, Zange, 
Säge, Hobel. 


Gebrauchsgegenstände: Lampe, Kerzenleuchter, 


Taschenmesser, Uhrkette, Gießkanne, Blumentopf. 


Früchte: (Original und Modell) Apfel, Birne, 
Nuß, Traube, Apfelsine, Kirsche. 


Orientierungsfähiskeit am menschlichen Körper: 
Zeige: Kopf, Arm, Hand, Knie, Zehe, Ferse. 


Benenne: die gezeiste Stelle: Rücken, Ohr, 
Ellenbogen, Hals, Schulter. 


c) Bewegungsvorstellunsen und ihr Ausdruck: 


Kehren mit dem Besen. 

Wasser in eine Flasche füllen. 
Dasselbe mit dem Trichter. 
Peitschenknallen. 

Papier mit der Schere schneiden. 
Nagel mit Hammer einschlagen. 
Nagel mit Zange ausziehen. 


b 


u 
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d) en für die an Gegenständen gezeigten 
eile: 


Stuhllehne, Tischbein, Messerschneide, Henkel 
am Korb, Ringe auf dem Herde. 


e) Gegenstände durch den Geruchssinn erkennen: 
Blume, Apfelsine, Apfel, Leder, Tabak. 


f) Stoffe durch den Geschmackssinn erkennen lassen: 
Zucker, Honig, Salz, Essig. 


$) Formversuche nach Burde: 


Gegenstände nach Wahl, 
nach vorgelestem Muster. 


h) Überprüfung des Tastvermögens: 
a) Welche Tastarten werden angewendet auf die 
Frage: 
wie dick: Brett, Ball? 
wie breit: Sandkasten, Tisch? 
wie rund: Teller, Blumentopf? 
wie lang: Tischkante, Spazierstock ? 
B) Entscheidungen: 
zwei Stoffproben: glatt, rauh? 
zwei Papierproben: hart, weich? 
vier Stäbchen: länger, kürzer? 
drei Perlen: dicker, dünner? 
drei Latten: breiter, schmäler? 
zwei Stühle: höher, niedriger? 
zwei Kinder: größer, kleiner? 


i) Das Sprechvermögen (Sprachfehler und -gebrechen): 


a) Nachsprechen: Zwiebel, Strumpf, Kreide, 
Brunnen, angemessen schwieriger Satz. 


B) Allgemeiner Spracheindruck nach den bisherigen 
Feststellungen. 
ji) Zahlverhältnisse: 
Zählenlassen; Angabe des Mengenwertes bei 
Schalleindrücken, bei Gegenständen. 
k) Tongehör: 
Singen nach Wahl; Nachsingen zweier Töne. 
l) Größere Aufgaben: 
Gebete, Spiele, Gedichte, Rätsel, Guten 


m) Denkzusammenhänge: 


Warum ist im Zimmer ein Ofen, Fenster, Tür, Uhr? 
Treppe im Hause, Dach auf dem Hause? 
Was ist ein Hammer? (Zweck-Begriffsbestimmung.) 


Maynız, II. 4 


n) Erlebnisdarstellung: 


Wohlfahrtsamt, Geldholen am Freitag, zum Bäcker, 
zum Metzser, mit der Eisenbahn fahren. 


o) Eigenschaften der Dinse: 
Was ist aus Holz, Glas, Papier, Leder, Stein? 
Was ist hoch, tief, lang, eckig, rund? 
Dinge, die gut riechen? 
Was schmeckt süß, sauer, salzis, bitter? _ 


p) Kind und Spiel. (Soziologisches beim Spiel.) 


q) Orientierungsfähisgkeit (Raum, Zeit): 
Auf Schallquellen zeigen (Schallrichtung.) 
Sich im neuen Hause zurechtfinden. 
Entfernungen kindlich bestimmen lassen. 
Kindliche Zeitangaben. 


r) Besondere Beobachtungen im Laufe der Erhebungen. 











Diese Erhebungen, die zweckmäßig auf die ersten vier- 
zehn Tage des Schuljahres verteilt werden, geben uns ein 
aufschlußreiches Bild von der Schulreife unserer Neulinge; 
sie zeisen den bisher erreichten Antwicklungsgrad, bei dem 
der Unterricht einsetzen kann. Ich versuche nun im folsen- 
den, für einige wichtigere Punkte der geistigen Schulreife 
ein Bild zu zeichnen. Als lebenswichtisste Gebiete greife 
ich für diesen Versuch heraus: Sprachentwicklung und 
Sprachstufe im Aufnahmealter, Denken und denkmäßige Zu- 
sammenhänge, sinnlich-anschauliches Erleben, Darstellungs- 
vermögen. (Gestalten in bildsamer Masse). . 

1) Sprachentwicklung und Sprachstufe im Aufnahmealter.'°) 
Oppel hat zum erstenmal in Ausführlichkeit und beurtei- 
lender Schau auf das Sprachproblem der Blinden hingewie- 
sen. Für die Grundlesung eines Sprachunterrichtes in der 
Blindenschule ist jedoch durch Oppels Gedankengänge nichis 
ausgemacht, da seine Untersuchungen sich in der Haupt- 


id: Opgel, Die Sprache des Blinden, Ker. 1888; Peyer, Zur 
Reform des Unterrichts in der Elementarklasse der Blindenschule, 
Eos 1909, S.264; Peyer, Der erste Sprachunterricht in der Blinden- 
schule unter besonderer Berücksichtigung der sprachlichen Ent- 
wicklung des blinden Kindes. Kgr. 1913, S.122; Zech, Erziehung 
und Unterricht der Blinden, Danzig 1913, S. 31; Abschnitte in 
Mells Handbuch, Art. Riemer und Fischer. Bürklen, Blinden- 
psychologie, . Leipzig .1924, S.84: und 91, 
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sache auf die an sich fertige Sprache des erwachsenen Blin- 
den beziehen. Unsere Fragestellung wird aber auf die sich 
bei jedem blinden Kinde wiederholende Erwerbung der 
Sprechfähiskeit und auf die durch den Ausfall des Gesichts- 
sinnes im Kindesalter bedingten Spracherscheinungen ge- 
drängt: Entwicklungsstufe des kindlichen Sprechens im Auf- 
nahmealter. 

Von den bekannten Lehrmeinungen über die Erwerbung 
der Sprache und Sprechfähiskeit ausgehend, kommt Peyer 
zu der Annahme, daß auch für das blinde Kind das Vor- 
handensein des Sprachtriebes anzunehmen sei (Nachahmungs- 
trieb). Ineiner didaktischen Zielen dienenden Arbeit müssen 
wir es uns versagen, den Annahmen Peyers kritisch nachzuge- 
hen, jedoch läßt sich jetzt schon feststellen, daß seine Angaben 
mit der Erfahrung weitgehend übereinstimmen: Langsame- 
res Fortschreiten, ungenauere Artikulation, Ausschaltung der 
Gebärdensprache, mangelhafte Verknüpfung der Laut- und 
Gehörvorstellung und der Sprechbewesungsvorstellung mit 
der Sachvorstellung. Unterrichtskundlich gesehen rückt die 
erste Feststellung in den Hintergrund, da mit Beginn des 
Schulalters wohl der Ausgleich für die im Anfang des 
Sprechenlernens wahrscheinlich ungenauere Artikulation ge- 
funden ist; das ausschließliche Angewiesensein auf das Ge- 
hör zwingt durch das immer eindringlicher werdende Aus- 
deuten aller Gehörseindrücke das blinde Kind dazu, sich 
hier, vielleicht unbewußt, den Ausgleich zu schaffen. Für 
den Leseunterricht allerdings empfiehlt sich in Fragen der 
Artikulation allemal die Einstellung des Lehrenden: Nichts 
voraussetzen! 

Bürklen geht von denselben Annahmen wie Peyer aus. 
„Das Erfassen der Laute und Worte durch das Ohr seht 
bei ihm (dem Blinden) ungehindert vor sich; allerdings 
entgehen ihm hierbei die sichtbaren Stellungen der Sprach- 
orsane, sodaß aus diesem Grunde wohl eine Verzögerung 
im Sprechenlernen für das blinde Kind eintreten kann”. 

In der Regel also kann die Blindenschule mit einem für 
die Alterstufe relativ abgeschlossenen Stande der Sprech- 
fähigkeit rechnen; sie ist jedoch gehalten, ihr Augenmerk 
auf den bedeutsamen Schritt des Kindes vom Sprechen zur 
Sprache zu lenken, „da das sinnvolle Handhaben” der 
Sprache der Sehenden oft in auffallendem Gegensatze mit 
den Fähigkeiten und Möglichkeiten des sinnlich-anschauli- 
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chen Erlebens befunden wird. Diese Tatsache muß den 
Lehrenden der Aufnahmeklasse bestimmen, die Sprache des 
Aufnahmeschülers in doppelter Hinsicht zu beurteilen, nach 
der Seite des Sprachtechnischen und nach der Fähigkeit, 
Wort und Sachinhalt in Übereinstimmung zu halten. Auf 
Grund der Erfahrung muß hervorgehoben werden, daß im 
Aufnahmealter der Spalt zwischen Anschaulichkeit und Wort 
oft keineswegs überbrückt ist. Das bedeutet für die Schule 
die unabweisbare Notwendigkeit, das Wort des Schülers 
auf seine sachlichen Untergründe zu prüfen. Im Hinblick 
auf den gänzlichen Mangel an Maßstäben zur Beurteilung — 
wenn man die ersten Änfänge des Gestaltens in formbarer 
Masse nicht als solche ansehen will — ist eine dunkle Wand 
fürs erste aufgerichtet zwischen Lehrer und blindem Schü- 
ler, und erst eine ganz auf Sachlichkeit eingestellte Unter- 
‚richtsarbeit, die vor allem die Mittel des außersprachlichen 
Ausdrucks in ihre Kreise zieht, tut das Tor auf, und Licht 
und Leben fluten ein. Dinglichkeit und Sachlichkeit sind 
die Grundlagen einwandjteier Sprachentwicklung. Darum 
ist Zech, der alles unter unterrichtlichem Gesichtswinkel 
sieht, durchaus im Recht: „Das sehende Kind erfährt für 
die durch das Auge aufgenommenen Gegenstände meist 
auch den Namen; Ding und Name decken sich; das Klang- 
bild ruft sofort die Vorstellung des Gegenstandes hervor, 
das Bild des Gegenstandes reproduziert den Namen. Das 
blinde Kind hört den Namen eines Dinges, aber in den 
seltensten Fällen tritt mit der Gehörwahrnehmung auch 
gleichzeitig die entsprechende Tastwahrnehmung auf. So 
bleibt der Name des Dinges dem Kinde ein bloßer Klang. 
Da dem Blinden eine andere Sprache als die der Sehenden 
nicht zur Verfügung steht, so muß seine Sprache inhaltsarm 
sein: er begnügt sich mit dem Klangbilde” Und doch 
braucht das auf diese Weise unanschaulich oft in die Er- 
scheinung tretende „Unanschauliche” des „Bedeutungswis- 
sens” 16) nicht immer Sinnlosigkeit zu sein. Oft dunkel ge- 
ahnte Bedeufungsbeziehungen, Symbolhaftes, Wissen um 
Zweckbestimmtheit spielen bei Kindern im Aufnahmealter 
häufig eine große Rolle. 

Sonderuntersuchungen, die auch auf das Feld des kind- 
lichen Denkens führen müßten, stehen noch aus; wir fun 





16) Petzelt, Konzentration bei Blinden. 
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aber gut daran, als unterrichtliche Richtschnur das bisherige 
Streben der Blindenschule aufzunehmen, wenn nicht um 
seinen weiteren Ausbau besorgt zu sein: An die Dinge 
heran! So erst fördern wir die Weiterentwicklung der mit 
dem Kinde übernommenen Sprachstufe im Aufnahmealter in 
fester Bindung an Sache und Ding. 

Was die Seite der Sprechtechnik angeht, so bedürfen 
Kinder mit Sprachgebrechen besonders aufmerksamer Be- 
handlung. Auch auf diesem Gebiete muß die Blindenschule 
noch zu allgemein verbindlichen Grundsätzen kommen. Nach 
Croll!!) haben Fehler im Sprechen der Kinder ihre Quellen 
im Hören, Beachten, Sprechen und Behalten; es sind also: 


1) sensorische Fehler: (Feinere Unterschiede im Klang 
werden nicht genügend aufsefaßt). 

2) apperzeptive Fehler: (Die schwache und schwankende 
Aufmerksamkeit veranlaßt ein verschiedenartiges Fest- 
halten des gehörten oder selbstzusprechenden Wortes). 

3) motorische Fehler: (Die Artikulation und der Bau der 
Sprachorsane ist noch nicht so weit entwickelt, um ge- 
wisse Laufe und Lautverbindunsen nachsestalten zu 
können). 

4) reproduktive Fehler: (Die Erinserungsfähigkeit ist 
der Fülle der sprachlichen Eindrücke nicht gewach- 
sen). 18) 


Eine eingehende Klassenbeobachtung nach der Seite der 
Kindessprache hin wird gerade für die Blindenschule zu 
einer bedeufungsvollen Aufgabe, die dem Sprachunterricht 
sehr wertvoll wird. Wir werden dabei sehen, daß wir in 
der Blindenschule von besonderen Sprachtypen reden kön- 
nen, die aber bei der unendlichen Mannigfaltiskeit ihrer 
Erscheinungsweisen nie verallgemeinert werden dürfen. Eine 
beschreibende Darstellung solcher Sprachtypen, die der Leh- 
rende für seinen eigenen Gebrauch in den ersten Wochen 
selbst niederlest, zeigt deutlich Ansatzpunkt, Fortschritt 
und zu erstrebendes Ziel. Leider reicht hier der Raum 
nicht, mit solchen Beschreibungen aus eigener Erfahrung zu 
dienen. Es sei jedoch festgestellt, daß die Klippen der 
Spracherziehung der Aufnahmeklasse nicht so sehr bei den 


17) Troll, Das erste Schuljahr der Grundschule, Langensalzal925. 
18) Vgl. auch W. Stern, Kindersprache. Leipzig 1907 und Psy- 
chologie der frühen Kindheit. Leipzig 1912. 
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Schülern mit Artikulationsschwieriskeiten, Sprachfehlern 
oder Ausdrucksmängeln liegen, sondern bei den Blendern, 
die oft über eine erstaunliche Sprachgewandtheit verfügen, 
deren Tastbefähigung und handliche Ausdrucksfähiskeit je- 
doch noch in Uranfängen stecken. 


2) Denken und denkmäßige Zusammenhänge.‘?) Zur Be- 


sriffsabgrenzung sei voraus bemerkt, daß Denken hier im- 
mer im weitesten Sinne gemeint ist, daß in der Hauptsache 
die Denkformen gemeint sind, wie sie die tägliche Schul- 
arbeit augenfällig macht. Nach Schneider kommen für das 
Aufnahmealter folgende Denkformen in Betracht: 


1) Die Fähigkeit zur Abstraktion einfachster Art: 
Vom Anschauen zum Vorstellen, 
Ableitung des Erfahrungssesetzes, der Regel; 
2) Erkennen des Gegensatzes; 
3) Erkennen von Grund und Folge, er und Wir- 
kuns; | 
4) Kombinationsfähiskeit: | 
Zusammenbringen ursprünglich einzeln gegebe- 
ner Bewußtseinsinhalte; 
5) Unterscheiden, Vergleichen; 
6) Urteilen, Schließen; 
7) Gebrauchsdefinition, Zweckdefinition; 
8) Hervorheben eines Grundgedankens; 2 
9) Selbständige Arbeitsimpulse, soweit sie denkmäßig 
erfolgen; 
10) Selbständige Fragen: 
wie, warum, weshalb?; 
11) Kritische Neigung; 
12) Äußerungen der praktischen Intelligenz: Zurechtfin- 
den unter veränderten Bedingungen. 


Es hat den Anschein, als ob die Äußerungen des Denk- 
lebens beim blinden Kinde, dessen Trieb zum ausdrucks- 
vollen, darstellenden Tun aus sich heraus oft noch mangel- 


19) Krause, Geistige Eigentümlichkeiten des blinden Kindes. 
Blfrd. 1885, S.52; Heller, Entwicklungssphänomene im Seelenleben 
der Blinden und ihre Konsequenzen für die Blindenbildung. Kgr. 
1904, S.59. Burde a.a.0. S. 7/8; Bürklen, Blindenpsycholosgie, 
S.256; Steinberg, „Hauptprobleme”, S.29 und: Die Einstellung der 
Blinden zu ihrem Gebrechen. Ksr. 1927. 
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haft entwickelt ist, dessen Darstellungstechnik aber noch 
gänzlich in den Anfängen steckt, stark an die Erscheinungen 
des Sprachlebens gebunden seien. Der Anknüpfungspunkt 
mit unseren Betrachtungen über das Sprachleben des blin- 
den Kindes liegt daher an der Stelle, die den Spalt zwi- 
schen der Fähiskeit der Sprachhandhabung und dem Vor- 
handensein sachlicher Untergründe aufwies. Doch ist die 
dinsliche Einstellung des Jusendalters überhaupt, die wir 
zunächst auch für das blinde Kind als gegeben voraussetzen 
müssen, immer der Untergrund, das Material für den Auf- 
bau _des Denklebens. Wenn auch die Dinglichkeit beim 
blinden Kinde anders orientiert sein mag, — die Beson- 
derheiten seines sinnlich-anschaulichen Erlebens wirken sich 
hier aus — immerhin sprechen Erfahrungstatsachen entschie- 
den dafür, daß beim blinden Kinde unter den Bedingungen, 
die die. Blindheit stellt, sich das Denkleben in durchaus 
normalen Bahnen einleitet. Ich halte den Stand des Denk- 
lebens_im Aufnahmealter, wenn auch die Wege dazu. bis 
heute noch nicht geklärt sind, mit dem bei sehenden Kin- 
dern für ebenbürtig. Vielleicht zwingt das Fehlen des Ge- 
sichtssinnes das blinde Kind unbewußt dazu, die Eindrücke 
der Restsinne erhöht auszudeuten, sodaß ein Ausgleich für 
den quantitativen und qualitativen Mangel des Materials, 
an dem sich die. Entwicklung des Denklebens vollzieht, ge- 
geben ist. - _ 

tersöähunsen der Wege Jugendblinder zum Denken 
stehen noch aus. Doch berücksichtigt der Unterricht für die 
Wege zum Denken, daß das Material für die Entwicklung 
der Denkzusammenhänge immer nur aus der Erfahrung se- 
wonnen werden kann, vermeidet also den Irrtum Aitsch- 
manns,?°) aus der Unanschaulichkeit des Vorstellungslebens 
überhaupt und der „Surrogatvorstellungen” im besonderen, 
die Forderung nach Anschaulichkeit im Unterrichte abzu- 
‚lehnen und über die bisherige Wertschätzung des Anschau- 
ungsgrundsatzes abzuurteilen. Darum sagt Steinberg: „Wenn 
jugendblinde Kinder bei ihrem Eintritt in die Anstalt nicht 
selten in ihrer seelisch-geistigen Entwicklung zurückgeblie- 
ben sind, so liest ein wesentlicher Grund hierfür darin, daß 
die Ausbildung ihres sinnlich-anschaulichen Erlebens.in ho- 


52) Hitschmann, Über die Prinzipien der Blindenpädagogik, 
Langensalza 1895, 
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hem Grade planmäßiger Förderung bedarf und daß ihnen 
diese bisher fehlte. Deshalb muß die sinnliche Veranschau- 
lichung das eigentlich gestaltende Prinzip des elementaren 
Unterrichts sein.” ?!) Dieses seit Pestalozzi für alle Arbeit 
am Seelisch-Geistisen im Kinde unumstößlich gewordene 
Gesetz mußte nach dem Vorstoße Hitschmanns für die 
Blindenpädagogik aufs neue bewiesen werden, ??) zwar nur 
aus Verteidisungssgründen, nicht aber aus Gründen einer 
für die Zukunft psychologisch aufs neue zu festigenden 
Unterrichtsgestaltung, da sich die Blindenpädagsosik durch 
die Prinzipienfragen Hitschmanns nie aus der ihr gemäßen 
Bahn drängen ließ. 

3) Das sinnlich-anschauliche Erleben. Die beiden vorigen 
Abschnitte wiesen auf die Bedeufung des sinnlich-anschauli- 
chen Erlebens sowohl für den Gebrauch der Sprache als 
auch für Denken und denkmäßige Zusammenhänge hin. Es 
ist also nunmehr die Frage am Platze, bis zu welchem 
Grade das Kind im Aufnahmealter das Instrumentarium 
für dieses Erleben beherrscht. An der „Lebenswichtiskeit” 
dieser Gebiete gemessen, muß der Tastsinn an erste Stelle 
gerückt werden; es folgen Gehör, Geruch und Geschmack. 

Der Castsinn. Fast alle bisherigen Untersuchungen des 
Tastsinnes bei Blinden vollziehen sich an irgendwie 
vorgeschulten blinden Vpn. (Schüler, Erwachsene), und 
mit den Ergebnissen dieser Untersuchungen ??) besitzen 
wir für die Unterrichtsgestaltung schätzbare Fingerzeige, 
müssen aber für die Anfangsstufe noch vollständig einer 
Grundlesung entbehren, die auch das Endglied in der Ent- 
wicklungsreihe zum Raume und die Gebiete der Aneignung 
der Tastarten bis zum Aufnahmealter zum Gegenstande 
ihrer Untersuchungen zu machen hätte. Der Lehrende ist 
also auf eigene Beobachtungsarbeit angewiesen, die ihm 
vor allem zeigt, welcher Art die Tastbewegungen sind, die 
das blinde Kind im Aufnahmealter bereits beherrscht. Aus 
meinen eigenen Erhebungen sei z.B. folgendes mitgeteilt: 

Sechs Schüler wurden untersucht. (Vollst. erblindet.) 
S. Frgb. Nr. 8a! Welche Tastarten wurden angewendet, wenn 


21) Darum kann auch Petzelts „Konzentrationskern” an sich 
nicht mißverstanden werden. 
22) Vgl. Blfrd. 1899, S.66 und 215; 1901, S.177 und 1912, S.65. 
23) Bürklen, Blindenpsychologie. (Sinnesempfindungen und Vor- 
stellungen.) 
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die Frage lautete: „Wie dick ist das Brett?” Bei allen Vpn. 
ausgesprochenes Konvergenztasten (zwischen Daumen und 
Zeigefinger einer Hand; 1 Vp. zwischen Daumen und den 
geschlossenen übrigen Fingern.) Bewegung nur bei drei 
Vpn; die übrigen in Ruhetasten. 


Wie dick ist der Ball? Alle wenden umschließendes Tasten 
an, meist jedoch einhändig. 


Wie breit ist der Sandkasten? Alle armspannendes Tasten; 
wo die Armspanne nicht ausreicht, Bewegungen nach rechts 
und links. Breite wird nicht verwechselt mit Länge! 


Wie rund ist der Teller? 1 Vp. umspannt mit den Armen(!); 
2 Vpn. zweihändiges Einkuppentasten mit den Zeigefin- 
gern in Bewegung; für jede Kuppe die Hälfte des Tast- 
weges. 1 Vp. einhändiges Einkuppentasten auf dem Ran- 
de des Tellers; 1 Vp. wendet die Beugeseiten der Hände 
an: eine Richtung (1). 1 Vp. einhändiges Einkuppentasten 
mit einem Zeigefinger: die Bewegung hört nach dem ersten 
Kreisviertel auf. 


Wie lang ist die Tischkante? 4Vpn. umfahren die Tisch- 
kante mit den Beugeseiten der Hände; 1 Vp. versagt; 
1 Vp. Kuppentasten mit allen Fingerkuppen (außer Dau- 
men). 


Diese Probe zeigt eine artenreiche Ausführung der Tast- 
handlungen; in anderen Jahren war das Ergebnis weniger 
ermufigend. Auf Grund solcher Erhebungen, die ich sehr 
empfehle, weil sie uns auch vom Laboratoriumsexperiment 
weit entfernen, können wir bei der nun einsetzenden Tast- 
schulung recht individuell verfahren. Im allgemeinen kön- 
nen wir für das Aufnahmealter bei glücklichen Erziehungs- 
verhältnissen schon mif einem gewissen Formenreichtum 
auf dem Gebiete der Tastarten rechnen, wobei gestaltendes 
Tasten den erkennenden Tastbewegungen jeweils unter- 
legen ist. 

Der Gehörssinn. Wir müssen für die Zwecke dieser Ar- 
beit den Gehörssinn vor allem in seinem funktionalen Cha- 
rakter betrachten. An sich sind zwar sinnespsychologische 
Unterscheidungen und Maßmethoden oft wertvoll, worauf 
es aber unterrichtspraktisch ankommt, das ist die bisher 
erlangte Fähigkeit des Gehörssinnes, an der Schaffung des 
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Weltbildes Anteil zu nehmen. Zur Entwicklungsseschichte 
dieses Sinnes bemerkt Dürklen: „Zu den frühesten Ein- 
drücken, die das neugeborene Kind erhält, gehören die Ge- 
hörseindrücke. ‘Seine sonstige Verbindung mit der Außen- 
welt ist noch eine sehr beschränkte. In diesem Zustande 
verbleibt das blinde Kind viel länger als das sehende”. Es 
ist daher auch wahrscheinlich, daß für das blinde Kind sich 
die Sinnesempfindungen des Gehörssinnes als erste zu 
‚Vorstellungen erheben. . Sie sind vorwiegend ohne Aktivi- 
tät zugänglich und daher mühelos zu erwerben. Der Ge- 
fahrenpunkt in der vorschulpflichtisen Erziehung des blin- 
den Kindes liest also in der Tatsache, daß das Überwiegen 
der Gehörseindrücke den Willen, auch zu anderen Sinnes- 
daten zu gelangen, zurückdrängt. Daraus könnte man zur 
Unterbauung der Schularbeit einen wichtigen Teil der Pä- 
dagogik des ae a Alters bei DEIdER Kindern 
ableiten: 
1) Alles Klingenäe; Tönende; Beraiechyäinrsdehehne muß 
mit fasfbaren Untersründen in nahe Beziehung se- 
| bracht werden, 
 .°2) Daneben muß. bewußt auch die Welt des. Tastbaren 
aufgebaut werden. 

3) Die fertige Handhabung der Sprache ist kein Grad- 
messer für den Stand der geistigen Entwicklung; 
Spräche. und Sache: sind immer auf: ihre Beziehungen 
zueinander zu untersuchen. 

4) Personenunterscheidung und Orientierungsfähiskeit 
sind bewußt zu pflegen; sie sind das Ergebnis einer 
vernunftsemäßen Erziehung des Gehörs. 


.. Diese. erziehungskundlichen Vorschläge müßten Gemein- 
-sut aller mit. der Erziehung eines blinden Kindes. betrauten 
Eltern sein. Die Aufbauarbeit der Blindenschule könnte 
‘dann auf wesentlich sgleichmäßigeren Untergründen begin- 
nen. 

Die. Frage der Ausdeutefähiskeif von Gehörseindrücken 
'im-Aufnahmealter. bedarf noch tiefergehender Untersuchun- 
‘gen. Nach meinen Beobachtungen und Erhebungen glaube 
ich ze dem Schiusse berechfigt zu sein, daß einfache Ge- 
hörsaufgaben durchweg restlos gelöst werden, wenn auch 
‘bemerkt werden muß, daß „Tastbegehren” selten durch Ge- 
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hörseindrücke ausgelöst wurde. Es konnte vielmehr be- 
obachtet werden, daß ein Erkennen, d.h. ein Benennen der 
Dinge nach dem Gehör zumeist große Befriedigung erweckte 
und die Aufforderungen zum Tasten auf Grund des voran- 
sesangenen Hörens nicht immer bestem Verständnis be- 
gegneten. ?) 

Der Geruchs- und Geschmackssinn. Für den Entwicklungs- 
stand dieser beiden Sinne, die auch im Kindesalter schon 
in der Lage sind, einen Teil der Aufgaben des Gesichts- 
sinnes zu übernehmen, gilt im allgemeinen der Satz, daß 
die „Differenzierung der Eindrücke” fast dieselbe Ausbil- 
dung wie beim Erwachsenen erreicht hat. (Bürklen). Ob 
aber die sprachliche Unterscheidungsfähigkeit denselben 
Grad erreicht hat, erscheint nach meinen Beobachtungen 
fraglich. Doch erscheint mir der Hinweis wichtig, daß das 
vorschulpflichtige Alter auch den Eindrücken dieser Sinne 
oft die ,„Motive” ‘zu betastlicher Sonderung entnehmen 
kann. ?5) 

4) Darstellungsvermögen (Gestalten in SEE Mas- 
se).?*) In dem Schrifttum über das Formen in der Blinden- 
schule sehen wir uns vergebens nach entwicklungspsycholo- 
gischen Gesichtspunkten um. Es könnte nämlich die Frage 
aufgeworfen werden, inwieweit das Gestalten in bildsamer 
Masse ohne jede- Anleitung als Anlage in jedem blinden 
-Kinde schlummere, nafürlich unter der Voraussetzung, daß 
‘das Kind gelernt habe, seine Handmuskeln überhaupt ab- 
sichtsvoll zu gebrauchen. Mit Ausnahme der Arbeit Burdes 
rechnen alle Untersuchungen über das Formen in erster 
Linie mit rein unterrichtlichen Zielsetzungen. Wir können aus 
Burdes Ergebnissen für die Zwecke dieser Arbeit wertvolle 
Schlüsse ableiten, da wir bedeutsame Einblicke über den bis 


24) Organische Gehörfehler, die häufis mit der Blindheit. zu- 
sammen auftreten (10°/, aller Schüler!), erschweren die Orien- 
tierung außerordentlich. 

25) Auch hier wirken sich organische Fehler oft hemmend aus. 
(Behinderte Nasenatmuns! (S. Freb.I, D 17.) - 

26) Heller, Modellieren und Zeichnen in der Blindenschule. 
Blfrd. 1884, S.140; Hecke, Warum und wie ist das Zeichnen in 
Blindenanstalten zu betreiben? Blfrd. 1887, S.145; Albrecht, Zum 
Modellierunterricht, Blfrd. 1888, S.47; Hahn, Lehrgangs für den 
Modellierunterricht, Blfrd. 1888, S.142; Burde, Die Plastik der 
Blinden, Ztschrft. für angewandte Psychologie 1910, Bd.4; Zech, 
a.a.0O. S.81 und. 160; Bildunsswert der in den Blindenanstalten 
eingeführten Fächer, Kgr. 1910, S.201, 
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zum Schulalter erreichten Stand der Leistungen im Formen ge- 
winnen. Die Verwertbarkeit geht auch aus den methodo- 
logischen Bemerkungen Burdes hervor, die als Vpn. solche 
Kinder bezeichnen, „welche noch keinen sachgemäßen Un- 
terricht in einer Blindenanstalt genossen, insbesondere noch 
nie modelliert hatten”. Die im Sinne meiner Arbeit wich- 
tigen Ergebnisse Burdes sind: 


1) Formen ist eine der Natur des blinden Kindes ge- 
mäße Art des Darstellens, die aus Gründen der Vor- 
stellungsüberprüfung zum Unterrichtsgrundsatz erho- 
ben werden muß, 

2) Die Arbeitszeiten im Formen richten sich nach der 
Schwieriskeit und dem Umfang der Aufgabe, der 
seelischen Augenblickslage und der technischen Durch- 
bildung des Kindes, die neben psychischen Voraus- 
setzungen auch der Handmuskelanlage des Kindes 
entspricht, | 

3) Tastbefähisung und Tastwille sind Grundvorausset- 
zungen für das Formen; Objekte des Handtastraumes 
leiten die Schulung ein, 

4) In der Regel ist das Alter kein Maßstab für die Be- 
urteilung der Leistung im Formen, 

5) Intelligenz und Leistung stehen in Beziehung zuein- 
ander; diese zeigt sich auf der Stufe des Sachdenkens 
vielfach durch die bessere Leistung aller im Sinne 
Sterns intelligenten Kinder. 


Ich habe mehrfach die Versuche nach Burde wiederholt. 
Wenn in Nebenerscheinungen sich auch neue Tatsachen ersa- 
ben, so stimmten meine Ergebnisse mit denen Burdes doch 
weitgehend überein. Es reicht hier nicht der Raum, dar- 
über ausführlicher zu berichten. 

Jedenfalls besitzen wir für die Anfangsstufe in diesen, 
wenn auch unvollkommenen kindlichen Fähigkeiten des 


räumlichen Gestaltens eine Bereicherung der unterrichtlichen 
Mittel. 


3. Ausblick. 


In dem vorangegangenen Abschnitt wurde der Versuch 
unternommen, aus einigen „lebenswichtigen” Verhaltens- 
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formen des Aufnahmeschülers ein erstes Bild seiner Lebens- 
gestalt zu gewinnen. Daß eine solche Lösung für die Ab- 
leitung psychologischer Letztheiten durchaus nicht hinrei- 
chend ist, muß abermal betont werden. So sind z.B. die 
Fragen der Aufmerksamkeit des blinden Aufnahmeschülers 
der Üibungsfähigkeit, der Ermüdbarkeit, des Gedächtnisses, 
des Gefühls- und Willenslebens u.a. noch kaum in Angriff 
genommen. Darum sei die Forschung auf diese Gebiete hin- 
gewiesen; denn sie erweisen sich als dringend notwendig, 
wenn wir für das erste unterrichtliche Tun die Haftpunkte 
finden sollen und Einblick nehmen wollen in die allen Re- 
selfällen abholde Welt des Einzelwesens, die bestimmt ist 
von Kindsein und Blindsein und blindes Kind sein! ?') 


27) Vgl. Hübners Frgsb. für Erziehung und Unterricht. 


C. Allgemeine Grundsätze für den Anfangsunterricht. 


1. Blindenunterricht. 


Blindenunterricht hat es mit einem sondergearteten Ob- 
jekt seiner Bildungsabsichten zu tun. Ein „Anderssein” be- 
stimmt die Persönlichkeit des blinden Kindes, ein Anders- 
sein, dessen Kennzeichnung in neuerer Zeit aus den Ärbei- 
ten Detzelts!) am klarsten hervorgeht. Entsprechend die- 
sem Sonderwesen des blinden Kindes unterliegen die Lehr- 
fächer auch bereits in der Aufnahmeklasse einer eigenen 
Kräfteverteilung. Ihr Bildungswert muß nach ihrer Fähig- 
keit abgeschätzt werden, die Spannung, die zwischen Sinnes- 
ausfall und Verstehensmöglichkeit mit Sehenden liegt, wirk- 
sam zu überbrücken. 

In den Vordergrund treten alle Fächer, deren Ziele vor- 
nehmlich der Schaffung von Raumbegriffen dienen: Ding- 
lichkeit — Anschauen. 

Darum stehen auch die Fächer hoch im Werte, die der 
Übung des einzigen Sinnes zur Erfassung der Räumlichkeit 
dienen: Handbildende Fächer. 

Alle Fächer, die wesentlich der Sinnesübung überhaupt 
dienen und das Weltbild zu erweitern und zu ergänzen ver- 
mögen, schließen sich an: Sinnesbildung. 

Entsprechend ist alles zu bewerten, was in der Lage ist, 
den realen Untersrund der sinnvoll gehandhabten Sprache 
der Sehenden aufzuzeigen: Darstellung. 

Alle Fächer, in denen vornehmlich das gesprochene Wort 
herrscht, treten mit Nutzen erst dann in die Erscheinung, 
wenn die sachlichen Grundlagen genügend erstarkt sind 
oder der Wille, diese tastend zu erforschen, genügend ge- 
weckt ist. 


1) Konzentration bei Blinden; Neue Deutsche Schule 1929, S. 177; 
Blfrd. 1929, Nr. 8/9, 
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Innerhalb dieses Spieles der Bildungskräfte muß der 
Lehrende darauf bedacht sein, die Bedingungen zu erfüllen, 
die jegliches zweckerfüllte pädagogische Verhalten mit dem 
Kennzeichen „Blindenunterricht” versehen. Das ist aber 
nur dann der Fall, wenn der Unterricht: 


Verstehensabsichten mit der Welt der Sehenden er- 
strebt, 


alles Tastbare absichtsvoll in den Greifbereich rückt, 


in lustbetonten Tasterlebnissen und Bereitstellung 
von Motiven zum Tasten die Anbahnung des Tast- 
willens vollzieht, 


auf alles Handschulende sorgsam achtet und die Aura 
als wichtigstes Aufnahmeorgan (Räumlichkeit) i 
besondere Obhut und Pflege nimmt, 


der Klärung aller räumlichen Verhältnisse durch Be- 
reitstellung genügender Zeit größte Aufmerksam- 
keit widmet, 


sie Restsinne zur Schaffung einer sinnlich-anschauli- 
chen Grundlage, die auch die Schulung des Denk- 
lebens einleitet, heranzieht, 


sich selten mit dem Worte allein begnügt, vielmehr 
stets erneut auf sachliche Prüfung bedacht ist und sich 
zur Bildung einer Vorstellungsnachprüfung auf alle 
dem Kinde zugänglichen Formen der Darstellung 
besinnt, 


den werktätigen Oder freien geistigen RN 
ken zum Unterrichtsgrundsatz erhebt und auf diese 
Weise Willensschulung übt zur Eindringung in die 
räumlich-geistigen Sachverhalte 5 Husebung des 
_ blinden Kindes. 


Diese Andeutungen werden unsere schulpraktische Hal- 
tung in der Aufnahmeklasse bereits mit einer Richtung 
versehen können, zu wünschen bleibt aber eine theoretische 
Fassung des Blindenbildungsseschehens als Funktion aus 
der Kräfteverteilung der Lehrfächer und. den eigengestal- 
teten. Erscheinungsformen . der . unterrichtlichen . Begegnung, 


64 


abgeleitet aus dem Wesen der Persönlichkeit des blinden 
Kindes, seinen Bildungsbedürfnissen und den Bindungen, 
die in Lehrgut und Lehrerpersönlichkeit liegen. 


2. Gesamtunterricht. 


Die zu dieser Arbeit benutzten Schriften aus der allgemei- 
nen Methodik sind im Päd. Schriftennachweis des Zentral- 
institutes für Erziehung und Unterricht zu finden. 


1) Burde, Grundunterricht, Blfrd. 1914, S.165; 1919, S.49. 


2) Brandstäter, Grundunterricht, Blfrd. 1914, S.107; Zum Jahres- 
anfang, Blfrd. 1922, S.6. 


3) Altmann, Grundunterricht, Ztschrft. 1921, S. 1440. 


4) Bechthold, Die Idee des Gesamtunterrichtes und ihre Verwer- 
tung in der Blindenanstalt, Blfrd. 1923, Nr. 5—7. 


5) Zech, Kurze Bemerkungen zu der Arbeit des Herrn B. über 
Gesamtunterricht, Blfrd. 1924, S.6. 


6) Mayntz, Studie zu Grundlinien für einen Lehrplan der Auf- 
nahmeklasse an der Blindenschule, Blfrd. 1924, S. 185. 


7) —, Gesamtunterricht, Blfrd. 1924, S. 189. 
8) —, Eine Skizze aus dem Gesamtunterricht, Blfrd. 1924, S. 233. 


9) —, Turnen im Gesamfunterricht der Blindenschule, Bifrd. 1926, 
Nr. 2. 


10) —, Martinsfeuer. Die blindenbildnerische Auswertung eines 
Spätherbsterlebnisses. Arbeitsschule 1950, Nr. XI, S. 497. 


11) —, Gipsmodelle im Blindenunterricht. Arbeitsschule 1950, Nr.V., 
S. 248. 


12) Liebig, Aus dem Gesamtunterricht, Blfrd. 1926, S.281; Blfrd. 
1927, S.59 und 232. 


13) —, Der Herbststurm. Ein Gespräch mit meinen Kleinsten. 
Blfrd. 1930, S. 203. 


Unübersehbar fast war die Fülle unterrichtskundlicher 
Forderungen, die als letzte Folge aus der Erneuerungs- 
bewegung der Nachkriegszeit das abwägende Urteil des in 
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der Wirklichkeit Tätigen notwendig machten. Heute aber, 
da wir schon durch den zeitlichen Abstand allein zu diesen 
Dingen eine gefestistere Einstellung gewonnen haben, da 
schon hier und dort im Schrifttum Mitteilungen über wert- 
volle Erfahrungen vorliegen, kann der Versuch unternom- 
men werden, einige Haupfpunkte der Bewegung auch für die 
Blindenschule auf ihre Geeignetheit hin zu untersuchen. 
Der gesamte Fragenkreis, der in der Hauptsache die für 
die Anfangsstufe wichtigen Dinge herausgreift, wird zweck- 
mäßig unter dem Gesichtspunkte Gesamtunterricht behan- 
delt (G.U.). Dabei wird es sich erweisen, daß es sich vor 
allem um Vorschläge zu neuzeitlicher Unterrichtsgestaltung 
handelt: Fächerung — fächerlos; in bestimmter Form — 
formlos; Aufnahme — Erarbeitung; Anschauen — Erleben 
u.a. 

Zur Begriffjsabgrenzung sei vorweg bemerkt, daß die 
Bezeichnung G.U. immer im Sinne Reinigers angewendet 
wird, der in seiner Arbeit: Sinn, Grenzen und Mösglichkei- 
ten des G.U. klare Absrenzungen vornimmt. Folgender Ab- 
schnitt bringt nur ganz allgemein gehaltene Hinweise, da 
für die Unterrichtspraxis bereits eine Reihe von Arbeiten 
mit Grundsätzlichem vorliegen. G.U. ist für die Blinden- 
schule kein Neuland. Die Bestrebungen, eine freiere Form 
des Anfangsunterrichtes einzuleiten, gehen auf Zech zu- 
rück, in dessen Arbeiten wir eine Ärt G.U. unter der Be- 
zeichnung Grundunterricht bereits vorfinden. Das bestim- 
mende Merkmal dieses Grundunterrichtes war die Fächer- 
losiskeit. Zech betonte immer wieder, daß in freier Unter- 
richtsgestaltung die sachliche Umwelt des blinden Kindes 
in seinen Erfahrungskreis einzugliedern sei. Literarischen 
Niederschlag finden diese Vorschläge Zechs, die eine ganze 
Entwicklungsreihe der Volksschulmethodik vorausschauen, 
in seinem „Lehrplan für das erste Schuljahr” und in der 
Artikelreihe „Die Darstellung” (Blindenschule). Nach ihm 
fördert Burde die praktische Ausgestaltung des Grundunter- 
richtes. In seinem Lehrplan für den Grundunterricht (1919) 
überrascht die eingehende Aufzählung aller Möglichkeiten 
der Betätigung des blinden Kindes, doch vermissen wir 
noch den lebendigen Zusammenhang, die Unterordnung al- 
ler Betätisungsformen und Handgriffe unter einheitliche 
Gesichtspunkte, die dem Schüler jegliches Tun sozusagen 
als Erforschungs- oder Darstellungsmoment für ein den 


Mayntz, I. 5 
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Mittelpunkt füllendes Problem einleuchtend machen konn- 
ten. Der Dürener Lehrplan von 1916 ist darin schon neu- 
zeitlicher. Er wies schon auf den fächerlosen Unterricht hin 
und betonte dabei die Notwendigkeit eines lebendigen Zu- 
sammenhanges aller Unterrichtszweige, die die Probleme der 
Umwelt zu klären hätten. Vor allem sei auch die wertvolle 
Gelegenheit mit in die Unterrichtsarbeit einzubeziehen (Ge- 
legenheitsunterricht). Müller hat sich das Verdienst erwor- 
ben, auf den Heimatunterricht als den Mittelpunkt des ge- 
samten Unterrichts hingewiesen zu haben (Blfrd. 1921). Die- 
ser Hinweis führte unmittelbar zu der vertiefteren Auffas- 
sung des G. U.-problems hin, wie sie auch in den Richtlinien 
des Ministers späterhin zur Geltung kam. Die Arbeiten 
Bechtholds zur Frage des G.U. sind an Berthold Otto 
orientiert. Sie konnten manchen, der noch abseits stand, 
zu einem Versuche bewegen, da sie vor allem unterrichts- 
praktische Vorschläge brachten. Auf Grund dieser vorbe- 
reitenden Arbeiten stellte der Deutsche Blindenlehrerverein 
1926 den gesamten Fragenbereich zur Besprechung. ?) 

Meine Arbeiten zu dieser Frage versuchen eine Begrün- 
dung des G. U. vor allem für die Anfangsstufe der Blinden- 
schule. Aus neueren Arbeiten zur Blindenpsychologie erge- 
ben sich ebenfalls einige wichtige Besründunssmöslichkei- 
ten, wenn sich die Verfasser auch nicht der besonderen 
Folge aus ihren theoretischen Erwägungen annehmen konn- 
ten. Die von Detzelt eingehend dargestellte Lehre der Kon- 
zentration bei Blinden stellt als zwingendes Moment die 
Forderung nach einem Konzentrationskern auf, der seine 
Umgrenzung in einem fachgemäß angelegten Streben zur 
Erfassung der Räumlichkeit erblickt. Diese starke Betonung 
des Räumlichen aber erfährt bei der im G.U. in den Mit- 
telpunkt gerückten betastlichen heimatlichen Wirklichkeit 
stärkste Berücksichtigung; Heimat bildet das starke Wil- 
lensmotiv, den starken Anziehungspunkt, der seine besten 
Kräfte aus dem Anteilnahmeerweckenden nimmt, das in 
jedem Heimatlichen liest. Heimat nur ist Leben, und Leben 
bedeutet Bindung an die Erfassung durch die Sinne. 

Auch in der Arbeit Peisers finden sich blindenpsycholo- 
gische Kennzeichnungen, die die Forderung nach G.U. un- 


?) Vgl. Bericht über die Tagung des „Deutschen Blindenlehrer- 
vereins, Chemnitz 1926. - 
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terbauen helfen. Peiser fand, daß der Blinde, der einen 
Gegenstand gründlich abgetastet hat, „diesen selbst nicht 
mehr braucht; er begnüst sich vielmehr mit der Vorstel- 
lung, die durch Reproduktion und Perseveration gefestigt 
wird; er stützt sich dann auch dort auf Vorstellungen, wo 
er ganz mühelos auf Sinneswahrnehmungen zurückgreifen 
könnte”. Für den Aufbau und die Erhaltung des einmal 
in die Vorstellungswelt mühevoll Eingesliederten ergibt 
sich daher die Notwendiskeit, nach einem Motiv zu suchen, 
das die Dinge immer wieder aufs neue erfassenswert macht. 
Diese Gewähr bietet für das Kind jedenfalls nur der ganz 
auf die Heimat eingestellte G.U., d.h. ein solcher Unterricht, 
bei dem sich um eine auch emotional bestimmte Mitte alle 
Zweige der Bildung sammeln. 

Auch von der Seite der ZArziehung her kann der G.U. 
begründet werden. Hier handelt es sich vornehmlich um 
den Zweig der Sozialpädagogik, der die Gestaltung eines 
solchen Gemeinschaftslebens erstrebt, das die Aufgaben 
von Erziehung und Bildung nicht immer und ausschließlich 
unter den Gesichtspunkten der Wirtschaft und des formalen 
Rechtes sehen möchte. Bechthold wies bereits auf die Be- 
ziehungen des G.U. zur Urzelle aller Gemeinschaft, zur 
Gemeinschaft im Elternhause hin, an die wir bewußt an- 
knüpfen wollen. Bei der üblichen geschlossenen Heim- 
erziehung blinder Kinder müßte der Gemeinschaftsgedan- 
ke dem Erziehungsleben noch mehr als bisher die Note 
der Familienerziehung geben. 

Organisatorisch erfordert die Durchführung des G.U. eini- 
ge Aufmerksamkeit. Der Lehrplan für den G.U. deutet 
die Ziele im Sinne der zu lösenden Bildungsaufgaben an, 
weist Wege zur Durchführung (Arbeitsgedanke, Erleben 
und Anschauen, Erfahren und Mitteilen, Form des metho- 
dischen Leitbildes) und begnüst sich für die Stoffangabe 
ganz allgemein mit dem Hinweis auf die im Erfahrungs- 
und Erlebniskreise liegende Kinderheimat, deren Besriffs- 
fassung für die Blindenschule als Internatsschule zur be- 
sonderen Aufgabe wird. Dieser Frage ist darum ein ganzer 
Abschnitt dieses Buches gewidmet. 

Der Stoffplan alten Stiles, der den gebundenen Marsch- 
weg vorschrieb, muß weichen. An seine Stelle tritt eine 
Stoffsammlung, die „nicht auf das einzelne verpflichtet”. 
Sie ist ein Arbeitsplan des Lehrers, „ein Voranschlag für 
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die zu leistende Jahresarbeit”. Darum deutet auch der 
Stoffplan nur die zu durchforschenden möglichen Lebens- 
gemeinschaften und Sachgebiete, Erfahrungs- und Erlebnis- 
einheiten an. Ein solcher Plan „kann immer nur als ein 
Beispiel angesehen werden dafür, wie die Bildungsarbeit 
verlaufen müßte, wenn die dem Lehrplane zu Grunde lie- 
senden besonderen Voraussetzungen in der Wirklichkeit 
des Arbeitslebens der Klasse zuträfen”. (Reiniger.) ?) 

Der Stundenplan zeigt nicht mehr die früher vorgesehene 
Fächerung, deren Aufeinanderfolge mehr oder weniger will- 
kürlicher Bestimmung unterlag. Völlige Freiheit im Stun- 
denplan läßt den Wechsel von Fach zu Fach, von Arbeits- 
sebiet zu Arbeitsgebiet nur abhängig sein vom kindlichen 
Wollen und Können, von den im Stoffe liegenden, durch 
den Lehrer abzuschätzenden Bildungsmöglichkeiten. 

Die Bildungsaufgaben, die am Material der Erlebnis- und 
Erfahrungskreise des blinden Kindes zu lösen sind, kön- 
nen folgendermaßen zusammengefaßt werden: Wir erstre- 
ben: 


Aufbau der heimatlich bestimmten Begriffswelt auf 
Grund des planmäßig zu schulenden Sinneslebens, 


Aufbau der Bildung des sprachlichen Ausdrucks in 
engster Verbindung mit der Begriffswelt, 


Aufbau des Gestaltungsausdrucks unter besonderer 
Schulung der Hand, 


Aufbau der Raum- und Tastqualitätserfassung durch 
besondere Schulung der formalen Tastfertiskeit, 


Aufbau der Vorstellungen von der Welt des Beweg- 
ten: Darstellung der Bewegung, Deuten der Bewe- 


gung, 
Aufbau der Zahlauffassung, 
Aufbau der Zeitauffassung, 
Aufbau des Gemüts- und Willenslebens, 


Aufbau des sittlichen und religiösen Bewußtseins, 


>) Vgl. den Abschnitt: Heimatkundlicher Anschauungsunterricht, 
der über diese allgemeinen Fragen ins Besondere führt und auf 
weitere Ausführungen über die Technik des Anschauens verweist. 
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Bildung der musikalisch-rythmischen Ausdrucksfähig- 
keit, 


Bildung des Körpers, 
Bildung des sozialethischen Bewußtseins, 


Bildung des Denklebens als Funktion aus den ge- 
samten Bildungsbestrebungen. 


Aus diesen Bildungsaufgaben ergeben sich die Fächer. 
Fächer ist hier im Sinne von Arbeits- und Übungsgebie- 
ten, nicht im Sinne von Stundenplanvorschriften gemeint. 
Es ist „ein Suchen und Forschen in den Fragen, die das 
Denken der Stunde erfüllen, in der Gestalt eines „Woher, 
Wozu oder Warum oder Wodurch”. Und trotzdem darf 
der Unterricht ob allen sachlichen Gerichtetseins nicht ver- 
gessen, daß wir es mit dem Kinde zu tun haben, mit einem 
Wesen, in dem die mitfühlende und mitschwingende Seele 
lebt. 

Nun gedenken wir noch der alles beherrschenden Domi- 
nanfe unserer Ärbeit und verstehen Petersen, der im Sinne 
der Gemeinschaftsschule die beiden Prinzipien Unterricht 
und Erziehung in das rechte Wechselverhältnis setzt: ‚Ich 
sehe die Aufgabe der ersten Jahre ganz überwiegend mit 
darin liegen, daß die Schule den Kindern helfe, über die 
Fülle des auf sie einströmenden Stoffes zur Klarheit zu 
gelangen und ihnen zu einer ersten Ordnung dieser bunten 
wirren Umwelt zu verhelfen”. Die Mittel zu dieser Ord- 
nung sind dreifacher Art: technische, logische (Schulunter- 
haltung, freies, planvoll sestaltetes Unterrichtssespräch) 
und ethische (gute Haltung, Umgangsformen im Gespräch, 
im Arbeitsraum, Hilfsbereitschaft, humane Behandlung und 
kameradschaftliche Einstellung zum Mitschüler). *) 

Diese Ausführungen können nicht abgeschlossen werden 
ohne den Hinweis darauf, daß der G.U. in der Blinden- 
schule keinesfalls das Feld ist zu tastenden Versuchen im 
rein Technischen des Unterrichtens; er fordert sein Maß 
von Zielbestimmtheit und sachlichen Darüberstehens, wenn 
anders ein Endergebnis in die Absicht des Unterrichtens 
überhaupt eingehen soll. 


4) Volksschule 1929, S. 185, 


70 


3. Heimatunterricht. 


Die alles belebende Nähe der Kinderheimat ist für die 
Blindenschule aufgehoben. Es müßte also hier zu fragen 
sein, ob eine Anlehnung an die Richtlinien,5) die die auf- 
nehmende und gestaltende Erfassung der räumlichen und 
geistigen Kinderheimat fordern, gerechtfertigt bleibt, ob 
eine Zerreißung der heimatlicken Fäden über das Maß 
räumlicher Trennung hinaus zu erstreben sei oder ob end- 
lich in der Zusammenschau zweier Aufbauelemente die Lö- 
sung für die Blindenschule gefunden werden kann. 

Wir versuchen zunächst die Klarstellung einer wichtigen 
Begriffsreihe: Heimat, Heimatkunde, Heimatkundlicher An- 
schauungsunterricht. Ich lehne mich an ein Wort Sprangers 
an und bezeichne das Totalverbundensein mit einem Rau- 
me, in den der Mensch hineingeboren wurde oder in den 
er sich hineinlebte, das Verbundensein mit dem Personen- 
kreis in ihm, die beide ein Kulturkreis in Eigengestaltung 
umfängt, als seine Heimat. Damit sind für den Heimat- 
begriff immer drei Dinge festzuhalten: Raum, Personen- 
kreis und kulturelle Eigensestaltung. Und das Bestimmen- 
de für den Träger des „Habens einer Heimat” kann nur in 
einem inneren Verhältnis zu diesen drei Faktoren sefun- 
den werden, sei es erkenntnismäßig oder gefühlsmäßig be- 
stimmt. Das Hineinwachsen in dieses innere Verhältnis 
erstrebt demgemäß Verbundenwerden mit der Natur, Kul- 
tur und Sozialität einer vielleicht durch Zufall gewordenen 
Umgebung und ist bis zu dem Grade als Kinderheimat an- 
zusehen, als diese Dinge dem Kinde schlechthin faßbar zu 
machen sind, als seine Fähigkeit reicht, die Verbundenheit 
anzustreben und zu erreichen. Aus der objektiven Kinder- 
heimat wird die subjektivierte, psychische Heimat des Kin- 
des, in die auch das blinde Kind entsprechend den beson- 
deren Bedingungen seines Zustandes hineinwächst, solange 
es eben mit dieser Heimat verbunden bleibt. 

Heimatkundlicher Anschauungsunterricht aber ist im 
Schulsinne ein an den Lernenden heransetretenes Streben, 
zu den drei Erscheinungsweisen des Habens einer Heimat 





5) Richtlinien zur Aufstellung von Lehrplänen für die Grund- 
schule. 





ET Ar! 
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ein inneres Verhältnis zu gewinnen, dieses Verhältnis aus- 
zubauen und um seine Pflege besorgt zu sein. Im Sinne 
eines neueren Methodikers macht die Heimatkunde die 
„Heimat zum Gegenstande der Erforschung. Sie nimmt 
ihren Ausgangspunkt immer vom erlebenden Subjekt und 
hat die seelischen Beziehungen dieses Subjektes zu den 
Menschen, die mit ihm verbunden sind, die Natur und 
Kultur des Erdraumes, den sie gemeinsam bewohnen, und 
die mannisgfache Verbundenheit dieses Bodens mit seinen 
Bewohnern darzustellen und zu beschreiben”. Dementspre- 
chend sehen wir im heimatkundlichen Anschauungsunter- 
richte ein Bildungsbestreben, das die Erscheinungsweisen 
der Kinderheimat sachlich zu klären und zu verdeutlichen 
sucht, sich insbesondere in kindesgemäßer Form der Einzel- 
dinge und der natürlichen Ganzheiten annimmt, aus denen 
sie herausgewachsen sind, wie sie dem blinden Kinde in 
unserem besonderen Falle wertvoll entgegentreten. 

Aber nur da, wo die Heimat tatsächliche Umwelt ist, 
gehen diese Bestrebungen in den Sinn der Bildung ein, 
nur da also, wo die Heimat Beobachtungs-Erfahrungs- und 
Erlebnisnähe bereitstellt. Wir schätzen zwar auch die emo- 
tionale Bindung, die Fernen überbrückt, glauben aber, im 
Hinblick auf die vordringlich sachliche Aufgabe des An- 
fangsunterrichtes bei blinden Kindern keinesfalls auf die 
greifbare Nähe verzichten zu dürfen. Das unmiftelbare 
Verhältnis zur Heimat ist aber für die Internatschule auf- 
gehoben; es ist ein biologisch-soziologischer Einschnitt, der 
die Sachlage kennzeichnet; es ist räumliche Trennung mit 
seelischer Rückwirkung; es ist der Beginn einer neuen 
Form des Bildungserwerbs; es ist eine an Erschütterungen 
reiche Zeit seelisch-geistiger Umstellungen auf einen neuen 
Raum, der keineswegs Heimat ist. Und das bedeutet im 
Sinne unserer Begriffsfassung nichts weniger als die Un- 
terbrechung aller Möglichkeiten, die auf dem Wege zum 
Totalverbundenwerden, zum Weiterverbundenwerden mit 
dem ursprünglichen Raume und seinem Personenkreise lie- 
gen. Wollten wir an dieser Stelle bereits unsere Frage ent- 
scheiden, dann müßten wir die Möglichkeit heimatkundli- 
chen Anschauungsunterrichfes für die Blindenschule vernei- 
nen. Diese Entscheidung wird indes durch einige wesentliche 
Punkte hinausgezögert. 
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Zunächst sind die gedanklichen Beziehungen des Kindes 
zu seiner Heimat normalerweise unaufhebbar; sie sind im 
Aufnahmealter bereits bis zu einem gewissen Grade fest 
seknüpft, und an dieser Stelle setzt unsere Sorge, die 
Sorge erziehenden Unterrichtes ein, das wertvolle geistige 
Besitztum, dessen Wurzeln in der Heimat liegen, sorgfältis 
zu heben und zu pflesen. Und immer ist es wertvoll, wo 
im Heimatlichen wurzelnde Vorstellungen in der Darstellung 
sinnhaft werden, wo durch die Bildungsarbeit der Heimat 
erworbene denkmäßige Abfolgen sich als richtig erweisen, 
wo ferner oft wertvollste Kräfte sich in der Situation 
schlaglichtartig zeigen: Bindungen sozialer, ethischer, er- 
ziehlicher und emotionaler Art. Denn in keinem anderen 
Punkte ist das Kind so sehr Heimatmensch, nirgend ist es 
‚schlechter zu verstehen ohne die Welt, aus der es wächst 
und wird. Aber auch die neue Umgebung verlangt Be- 
rücksichtisung,;, und die Bildungsaufgaben erfordern mehr 
als ein Abfinden mit der neuen Welt; sie verlangt das Ein- 
sehen auf ihre Gegebenheiten und ein Abschätzen und Aus- 
nutzen ihrer wertvollen Kräfte, ein Überwinden ihrer Ge- 
fahrenzone, die deuflich genug in dem Begriffe Anstalts- 
erziehung heraufbeschworen ist. Wo aber liegen die Werte 
der neuen Umgebung? Sachbegriffe bedürfen der Erwei- 
terung und Ausgestaltung; nur die Umgebung bietet die 
hier erforderlichen Dinge der Wirklichkeit. Eine Berei- 
cherung des sozialethischen Lebens hebt an: neue Formen 
der Ein-Unterordnung tun sich auf. Das Denkleben findet 
neue Nahrung: Unterscheiden und Vergleichen drängt sich 
auf, die besriffliche Sonderung ist im Fortschreiten, Gat- 
tungs- und Artbegriffe verdeutlichen sich und werden in 
der Mannigfaltiskeit und Vielheit der Objekte zur Klarheit 
erhoben. Das aber läßt das Wertvolle der neuen Welt 
in klarem Lichte sehen und doch wiederum nicht vergessen, 
daß es eben nicht die tätige Arbeit an der tatsächlichen 
Heimat ist und sein kann. 

Im Zusammenschauen liest am Ende darum der Stein der 
Weisen. Werte liegen in beiden, im Heimatlichen und in 
der neuen Welt. Eine Zweiheit gibt der Bildungsarbeit in 
der Aufnahmeklasse problematischen Charakter, den erst 
erzieherisches Feingefühl zu lösen vermag. Es ist das Ge- 
heimnis der Erzieherpersönlichkeit, dessen Darstellung sich 
jeglicher Versuche, es in die Formel zu zwängen, entzieht. 
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Nur andeuten lassen sich ihre Aufgaben: Sorge zur Gestal- 
tung des Überganges vom Elternhause zur Anstalt, Bildung 
der neuen Lebensgemeinschaft in der neuen Umgebung, Bil- 
dung der neuen AÄArbeitsgemeinschaft, deren Grenzen in 
der ganz aufs Neue gestellten Zusammenwürfelung „Auf- 
nahmeklasse” liegen, und endlich bewußte Erschließung bei- 
der Bildungsquellen: Heimat und neue Umgebung. Und 
wer dieses Schaltwerk der Erzieherarbeit bloßlegen wollte, 
der fände die Bahnen und Leitungen: Isolieren unguter 
Dinge, stetes Inbeziehungsetzen von alt und neu, Sorge um 
die Ausstatfung der neuen Welt mit emotionalen Kräften, 
planvolles Aufsuchen und Pflege aller Fäden zur tatsächli- 
chen Heimat. Erst dann wird sich das Verhältnis des Kin- 
des zur neuen Welt dem Heimatbegriffe nähern, erst dann 
hebt ein Verbundenwerden mit dem neuen Raume an, dem 
Personenkreise in ihm, mit der neuen Kultur und ihren 
Lebensformen, die Ausgleich und Ersatz für zurückselas- 
sene Werte schaffen könnten. An dieser Stelle liegen Auf- 
gaben erziehlicher und organisatorischer Art im Internat- 
leben, die dem Kinde, wenn auch keine Heimat, doch einen 
neuen heimatlichen Umkreis schaffen. 

Und gelingt dies, dann bleiben wir berechtigt, von hei- 
mafkundlichem Anschauungsunterrichte in weiterem Sinne 
auch für die Blindenschule zu sprechen und stellen ihn mit 
vollster Erkennfnis der aus seiner Zweiheit geschöpften 
Bildunssströme mit ihren erkenntniswerfigen und gemüt- 
haften Kräften in den Mittelpunkt des G.U., der von ihm 
zu durchdringen ist mit seiner besten Kraft: wir erheben 
Heimat zum Bildungsgrundsatze. Wir kennzeichnen Heimat 
als den Canfus firmus, der unsere Arbeit durchzieht, und 
wollen damit sfets erneut unsere tiefere, erziehliche Auf- 
gabe faßbar machen, die dahingeht, dem blinden Kinde die 
neue Welt, in die Gesetz und Verordnung es hineinführte, 
heimisch zu machen. Wir wollen es in eine neue zweite 
Heimat führen, auf daß der böse Klang des Wortes Anstalt 
verklinge und an seine Stelle der unendlich schönere Klang 
des Wortes Heim und Heimat trete; denn auch Namen kön- 
nen sein „wie freundliche Augen, in denen Liebe und Güte 
beieinanderwohnen”. 

Das ist die eine Seite der Aufgabe. Nun aber erwächst 
in der sozusagen neu geschaffenen Heimat erst der Wille 
und auch die Technik, die wirkliche Heimat in den Zeiten 
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der Wiedervereinigung mit ihr zu durchdringen, zu erfor- 
schen, neu mit ihr verbunden zu werden und zu bleiben. 
An uns Lehrenden aber ist es, zu sorgen, daß die uns An- 
vertrauten nicht bleiben Wanderer zwischen zwei Welten, 
sondern im Einklang von Ziel und Tun sich nach bildneri- 
schen Gesetzen die harmonische Bindung bahne. 





D. Sonderfragen des ersten Unterrichtes. 


Aus den im vorigen Abschnitte dargestellten Bildungs- 
absichten, die das pädagogische Tun des Lehrers der Auf- 
nahmeklasse bestimmen, ergeben sich die Arbeitsgebiete 
im Gesamfunterricht. Diese sind, gegliedert in Eindrucks- 
und Ausdruckspflese, folgende: 


A) Die Pflege des Eindrucks und des sprachlichenAusdrucks: 


1. Heimatbetonter Anschauungsunterricht (Sach- und Er- 
lebnisgruppen). 
2. Kindertümliches Schrifttum: 
a) Erzählung, 
b) Reim, Vers, Gedicht. 
D, Ethisch-religiöse Eindrücke. 


4. Lesen: 
a) Leselehrgang, 
b) Fibelstoffe. 
5. Schreiben: 
a) Vorübungen, 
b) Tafelschreiben. 
6. Rechnen. 


7. Sinnesübungen: 

a) Tasterziehung, 

b) Hörübungen, 

c) Riechken — Schmecken. 
8. Besondere Sprachpflege: 

a) Sprachrichtigkeit, 

b) Sprachreinheit, | 

c) Ausdrucksbereicherung. 
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B) Die Pflege des außersprachlichen Ausdrucks: 
1. Formen. 


2. Fröbelarbeiten: 


a) Flechten, 
“b) Legen, 
c) Bauen, 
d) Perlenreihen, 
e) Sortieren, 
f) Sandkastenübungen. 


3. Spiel und Singspiel. 
4. Singen. 
5. Leibesübungen: !) 


a) Körperschule, 
b) Erlebnisturnen. 


6. Mimik und Geste (Dramatisieren). 
7. Orientierungsübungen. 
8. Gebrauchsübungen („Handgriffe”). 


Einige wichtige Arbeitsgebiete sollen einer kurzen rich- 
tunggebenden Besprechung unterzogen werden. Was näm- 
lich alle „festgefüsten”, ausgeklügelten didaktischen Maß- 
nahmen angeht, so werden sie in der Arbeitswirklichkeit 
der Anfangsklasse bald auseinanderfallen. Allen didakti- 
schen Überspitzungen, so sehr sie sich auch als die Hüter 
treu gepflegten Herkommens geben möchten, ist nämlich 
immer das eine entgegenzuhalten: Stellen wir uns in unse- 
ren unferrichtlihen Handlungen nur immer irgendwie 
schlicht sinnvoll, d. h. psychologisch verantwortlich ein! 
Damit erledigen sich von selbst alle methodischen Klein- 
kriege, die unsere Arbeit auch nicht einen Schritt vorwärts 
bringen. 


!) In dieser Schriftenreihe wird eine Sonderarbeit über Leibes- 
übungen in der Blindenschule vorbereitet. 
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1. Heimatbetonter Anschauungsunterricht. 


„Was muß der Anschauungsunterricht alles 
erarbeiten: alle jene räumlichen Verhältnisse 
der Umgebung des Kindes, die Orientierung 
des einzelnen zu ihnen mit einbegriffen, die 
den Sehenden mühelos zufallen, sollen $ge- 
kannt, abgetastet, in ihren Teilen zergliedert 
gewonnen werden, sollen ferner aufeinander 
bezogen werden, sollen zueinander ins rechte 
Verhältnis gebracht werden.” 


Petzelt. 
(Vom Eisenwert der Blindenschule.) 


Um den wichtigsten Vorgang im sinnlich-anschaulichen Er- 
leben des blinden Kindes möglichst in den Vordergrund zu 
stellen, bezeichne ich das, was der Heimatbetonte Änschau- 
ungsunferricht an die Kinder heranbringen soll oder besser: 
an das die Kinder herangebracht werden sollen, als den 
„Greifbereich” des’ Schülers der Anfanssstufe. Die Zusam- 
menfassung und vorläufige Umgrenzung dieses Greifberei- 
ches, dem nicht die herz- und sinnbewegende Wesensprä- 
sung fehlen soll, ist in der Stoffsammlung ?) der Erfahrungs- 
und Erlebnisgruppen gegeben. ?) Sie baut sich, entsprechend 
der Richtschnur „Heimat als Bildungsgrundsatz”, aus der 
Zweiheit: Heimat und Anstalt auf.*) Dieser Bindung treten 
die psychologischen Bedingungen zur Seite, die unter dem 
zweifachen Gesichtspunkte: Kindertümlichkeit an sich und 
Blindheit zu betrachten sind. Die Erfahrungs- und Erleb- 
nisgruppen berücksichtigen also den Einheiten innewohnen- 
den raumbildnerischen Kräfte, die die Anbahnung eines 
relativ besten Tastsystems gewährleisten, ihre Bildungskraft 
für die Erkennung der Beschaffenheit von Körperoberflä- 
chen, die durch sie zu ermöglichenden Tätigkeits- und Be- 
wegungsvorstellungen, die durch sie geförderten wertvollen 
Triebe für Unterricht und Erziehung (Spiel-, Nachahmungs- 
Tätigkeits-Geselligkeitstrieb), ihre Möglichkeit, das seelisch- 
geistige Wachstum des Kindes überhaupt zu fördern. Zu- 





2) Vgl. Abschnitt G.U. 

3) Mayntz, Umrißskizze zur Jahresarbeit einer Aufnahmeklasse 
der Blindenanstalt. Blfrd. 1927. 

4) Wanecek, Zur Gestaltung der neuen Lehrpläne. Ztschrft. 1921, 
Nr. 6, 
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sammenfassend erfordern also alle diejenigen Stoffe Be- 
rücksichfigung, die den nafürlichen Interessengebieten des 
Kindes entstammen, die der Fassungskraft des Aufnahme- 
schülers entsprechen, und geeignet erscheinen, alle dem 
Kinde zugänglichen Erscheinungen der Sinneswelt zu er- 
schließen, sich. geistig-seelisch auswerten lassen und damit 
im Sinne Petzelts an der Vollendung des dem blinden An- 
fangsschülers erschließbaren ‚„Konzentrates” wesentlichen 
Anteil nehmen können, allerdings gekennzeichnet durch Nie- 
vollenden, Unumgrenztheit, die Tragik des Lehrenden vor 
der Klasse mit den verschieden gespannten geistigen Ho- 
rizontweiten der Glieder ihrer Gemeinschaft. Folgender 
Rahmenplan enthält die Sachgebiete, die ich als Mindest- 
stoffe für notwendig hielt: 


1. Die neue Umgebung: 
Wie es in der neuen Heimat aussieht, 
Unser Haus, Park, die Anstalt, 
In der Aula. 


2. Ostererinnerungen: 


Von Hähnchen und Hühnchen, 
Hühnerhof, 

Eiereinkaufen, 

Glucke, Kind und Küchlein. 


3. Kind und Schule: 


Die Reise zur Anstalt, 
In der Klasse, 
Auf dem Schulhof. 


4. Kind und Elternhaus: 


In der Küche, 
Beim Essen, 
Vater, Mutter und Geschwister. 


5. Sommerszeit: 


Reifendes Korn, 
“ Unser tägliches Brot, 
Ein Gewitter zieht auf. 


6. In meines Vaters Garten: 
Blumenpflese, 
Voselnest, 

- Kirschbaum, 
Summ, summ, 





10. 


11. 


12. 
13, 


14. 


12 


16. 
Day 


79 


‚ Herbstzeit, reiche Zeit: 


Herbst im Park, 

Herbst in Küche und Keller, 
Apfelbaum und Nußhecke, 
Windvogel und Windrad. 


. Hali — Halo! 


Jäger und Jasd, 
Herbst im Walde, 
Fuchs und Hase. 


. Von Wind und Wetter: 


Resentas, 
Allerseelen, 

St. Martin, 

Vom Kranksein. 


Fuhrmann und Pferd: 


Straßenleben, 
Auto und Wagen, 
Der Spatz. 


Der heilige Mann: 
Winterfreud und -leid. 


Weihnachten. 


Sonne, Mond und Sterne: 


Tag und Nacht, 
Die Zeiten. 


Kind und Tierwelt: 

Die Kuh, Wr 
Das Pferd, | 
Das Schwein, 
Katze und Maus. 


Die Handwerker: 


Der Schreiner, 
Der Schuster, 
Der Bäcker. 


Im Tageslauf. 


Frühling wird es überall. 


Bemerkungen über die Weise des Anschauens, über Mit- 
tel und Wege des Erarbeitens der in den Sach- und Erleb- 
nissruppen gebotenen Eindrucksmöglichkeiten finden sich 
in dem Sonderabschnitte S. 97. Außerdem ist hier auf das 
frühere Schrifttum zu verweisen, das für den Betrieb .des 
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Anschauungsunterrichtes über gute Darstellungen verfügt 
(Meßner 1898, Zech 1904, Burde 1912), ferner auf die me- 
thodischen Bemerkungen des Lehrplanes für die Rhein. 
Prov. Blindenanstalten (1950). 

Die Technik des Anschauens, sofern sie sich in der Klasse 
vollzieht, kann oft durch die Raumgestaltung der Klasse se- 
fördert werden (Hufeisenförmige Anordnung der Tische 
und Stühle, Unterbringung der „kleinen Unterrichtsmittel”, 
Gefach und Schrank für Modell und Material). Ideal, auch 
im Erziehungssinne unübertrefflich, ist ein Schrank (Schub- 
fachstapel) mit Sondersgefach für jedes Kind. — Man wird 
oft gefragt, was der Wandschmuck wolle in der Klasse des 
blinden Kindes. Auch die Blindenklasse soll nicht grau 
sein: Licht und Farben leuchten als ein Zeichen! 


2. Lesen. 


Meine Arbeit über den ersten Leseunterricht°) bringt 
das Wesentliche zur Frage des Lesenlernens in der Än- 
fangsklasse. Umstritten bleibt die Frage nach dem Beginn 
des ersten Lesens und Schreibens: /ch verzichte im ersten 
Jahre nicht auf die bildenden Werte, die in beiden Fächern 
liegen. Inzwischen ist für das Eindringen in diesen Fra- 
sgenbereich die Einsicht in folgende Abhandlungen notwen- 
dig geworden: 


1) Brandstäter, (Buchbesprechung), Das Lesen des blinden Kindes. 
Ein Handbuch für Lehrer des Anfangsunterrichtes im Braille- 
lesen von K. E. Maxfield, Newyork 1928 (Blfrd. 1928, S. 287). 


2) Müller, (Buchbesprechung), Blird. 1928, S. 291. 
3) Bürklen, Das Lesenlernen der Punktschrift. Ztschrft. 1929, S. 2. 
4) Brusser, Die Fibel des blinden Kindes, Blfrd. 1929, S. 106. 


5) Ledegank, (Buchbesprechung), Beiträge zum Blindenbildunss- 
wesen, Marburg 1924, Nr. VII. 





5) Mayntz, Wege in die Welt der sechs Punkte. Ein Beitrag 
zur Methodik des ersten Leseunterrichtes in der Blindenschule, 
Düren. 1928, ge) ix irre | 
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Verschiedentlich machte ich auf die Stecktafel®) nach 
Nießen aufmerksam, die in der Hand des Schreiblesemetho- 
dikers zu einem unentbehrlichen Hilfsmittel des neuzeit- 
lichen ersten Leseunterrichtes wird. Die Ausführung der 
Tafel in Leichtmetall hat sich als zweckmäßig erwiesen. Sie 
scheint den Vorzug größerer Stabilität zu haben: Scharniere 
und Bänder sind vor ungeschickter „Zertastung” besser ge- 
schützt. Die Größe der Tafel ist der Kinderhand angepaßt 
worden. Das Leichtmetall besitzt die Schwere des Alumi- 
niums, hat diesem gegenüber aber den Vorzug größerer 
Festigkeit. 

Der neuzeitliche Leseunterricht stellt an ein Lehrmittel 
einige wesentliche Anforderungen. Es entspricht meiner ge- 
samtunterrichtlichen Einstellung, dem Grundsatz einer festen 
Verbindung des Lesens mit dem Schreiben soweit zur 
Durchführung zu verhelfen, als es mit den Grundsätzen des 
Anfangsunterrichtes vereinbar ist. Aus diesem Prinzip ent- 
springt die Aufgabe, die die Tafel zu erfüllen hat. Es muß 
an ihr möglich sein, in einem ersten Akte das Schriftbild 
des Buchstabens aufzubauen, durch einen Handgriff die 
Lesestellung herzustellen und in einem weiteren Akte die 
Lesestellung zu ertasten. 

Die Arbeit an der Stecktafel vollzieht sich nach den Grund- 
sätzen des AÄrbeifsunterrichtes. Für die drei ersten Buch- 
stabenbilder lasse ich vielfach eine Geschichte erzählen, 
bei der irgendwelche Beziehungen auf den Namen für das 
Zeichen (Buchstabe und Laut) hinweisen und so eine stets 
verbindende Brücke zwischen Laut und Zeichen aufbauen. 
Bei den späteren Übungen fallen diese Hilfsmittel fort, und 
ein Arbeitsvorgang befaßt sich nunmehr nur noch mit den 
Aufbauelementen des Zeichens. So vollzieht sich z.B. der 
Arbeitsvorgang an dem Buchstaben „m” wie folgt: Öffnen 
der Tafel, Abstecken des Zeichens, Zuklappen der Tafel, 
Umdrehen in Lesestellung, Ertasten der Punktstellungen, 
Benennung der Stellungen (Lage und Zahl), Versuch, zu 
einem Gesamteindruck zu gelangen, Name für das Zeichen. 
Diese Arbeit löst Freude und Bewegung aus, insbesondere 
auch dann, wenn die Schüler selbst die Aufgaben stellen, 


6) Vgl. Brugger, Blfrd. 1930, Nr.9, der alle derartigen Hilfs- 
mittel verneint; allerdings vermissen wir noch eine Aufzeigung 
und Begründung seines- Weges. 


Mayntz, I. 6 


82 


wenn ihnen Gelegenheit geboten wird, ihre Kräfte in fröh- 
lichem Selbsttun zu messen. 

Ilvesheim zeigte in Nürnberg (1930) ein beachtenswertes 
Lehrmittel, das auch nicht auf die Spiegelbildanordnung 
verzichtet, im übrigen lesepsychologisch auf gleichen Vor- 
aussetzungen beruht (Holzplatte mit eingesteckten Kork- 
stöpseln). 


3. Schreiben. 


1) Demal und Wanecek, Der erste Schreibunterricht auf der 
Punktschrifttafel, Ztschrft. 1927, S. 659. 


2) Bürklen, Das Schreiben der Blindenpunktschrift, Ztschrft. 1924, 
I, 


Über die Berechtigung des Schreibens in der Aufnahme- 
klasse läßt sich streiten. Ein in der Blindenpädasogik ver- 
fochtenes Prinzip fordert das Hinausschieben des Schrei- 
bens ins zweite Schuljahr. Die Unterrichtswirklichkeit zeigt 
jedoch, daß man in den meisten Fällen eines weiteren 
' Mittels der Anwendung, auch der Darstellung, wie es die 
Tätigkeit des Schreibens in der Aufnahmeklasse bietet, nicht 
entrafen mag. 

Lesen ist die natürliche Vorbereitung der geistigen Seite 
des Schreibens; alle Fächer aber, die der Handentwickluns 
dienen, helfen den technischen Teil des Schreibens vorbe- 
reiten. Der G.U., in dessen Sachgruppen letzten Endes alle 
Glieder der Unterrichtsarbeit wurzelhaft versenkt sind, 
bringst die Sinn- und Gefühlswerte in reicher Zahl, der Lese- 
unterricht greift sie auf und läßt starre Zeichen im Klang 
der Sprache deuten. Das gebiert Wunsch und Willen, selbst 
zur Darstellung, zum Aufbau solcher Zeichen zu kommen, 
um aus ihnen zu deuten, — und dieses Darstellen ist 
Schreiben. | 

Für die Anordnung des Faches in der Jahresarbeit sind 
wir vor mehrere Entscheidungen gestellt: Schreiblesen, Le- 
seschreiben oder Sonderlehrgang. Das Schreiblesen betrach- 
tet das Aufbauen des Zeichens als Voraussetzung und 
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schließt den ersten Unterricht an Lehrmittel an, die eine 
Synthese aus den Teilen des Zeichens (Spiegelaufbau) sge- 
statten. Die darauffolgende Herbeiführung des Gesamtein- 
druckes ist Lesen. (Schreiblesen.) Ein zweiter Weg betrach- 
tet das Gesamtzeichen als ein formmäßig bestimmtes Gan- 
zes, baut es in Lesestellung auf und gewinnt zergliedernd 
die Elemente, die in einem weiteren Akte dann wieder 
dem Aufbau dienen und das Schreiben einleiten: Lese- 
schreiben. Diese beiden Verfahren setzen ein Neben- und 
Ineinander von Lesen und Schreiben voraus, ein gegen- 
seitiges Stützen und Durchdringen. Nicht selten aber wird 
Lesen und Schreiben gänzlich getrennt. Die Erlernung des 
Schreibens vollzieht sich dann in einem Sonderlehrgang. 
Die Begründung für diesen Weg sucht Bürklen in der Spie- 
gelbildanordnung des zu Schreibenden. „Zu beachten ist 
auch, daß beim Blinden das erzeugte Schreibbild eine Um- 
kehrung des Leseschriftbildes ist, wodurch eine Trennung 
des Lesens und Schreibens der Punktschrift wohl genügend 
serechtfertigt erscheint”. Auch hier läßt sich ein Mittelweg 
finden. Ich empfehle einen dem Schreiblesen angenäherten 
Weg, über dessen Besonderheiten die entsprechenden Stel- 
len meiner Schrift über den ersten Leseunterricht Auskunft 
seben. Bei diesem Verfahren tritt das eigentliche Schreiben 
(mit Tafel und Stift) nicht von vorneherein in Verbindung 
mit dem Lesen auf. In jedem Jahre ist, entsprechend dem 
Stande der Klasse, der Beginn des eigentlichen Schreib- 
unferrichtes, der nur kurze Zeit selbständige, technische 
Übung ist, festzulegen. Nach Überwindung der ersten Tech- 
nik ist Schreiben ständige Begleiterscheinung des Lesens 
(Schreiblesen). 

Lehrmittel. Lösen wir den Schreibakt in seine elemen- 
taren Bestandteile auf, so erkennen wir eine Summe kleiner 
Bewegungen, deren Ausführung an die Aufmerksamkeit, 
aber auch an die Tastfertiskeit des Schreibschülers große 
Anforderungen stellt. Die Bewegungen sind außerordent- 
lich klein und auf einen verhältnismäßig kleinen Raum be- 
schränkt. Darum wird der Methodiker bestrebt sein müs- 
sen, die kleinen Bewegungen in entsprechend größere zu 
übersetzen. An einem Lehrmittel müßten die Bahnen für 
die demnächstige Feinheit der Bewegungen in größeren Be- 
wegungen vorgezeichnet und bis zu einem gewissen Grade 
bereits mechanisiert werden. In einem weiteren Schritte 
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kommen dann für den Schreibanfänger eine Tafel kleineren 
Ausmaßes und der Punktstift zur Anwendung. 

Die Schreibhilfsform. Einer Anregung Druggers folgend, 
ließ ich in Holz die naturgetreue Form eines Schreibtafel- 
ausschnittes vergrößert ausschneiden. Diese Hilfsform ge- 
stattet das Aufsuchen der sechs Punkte in größeren Bewe- 
sungen und bereitet den Boden für den weiteren Schritt. 
Die Punkte haben einen Abstand von 1 cm. Zur Erleichte- 
rung der Gleitbewegungen wurde in der Form eine Me- 
tallunterlage angebracht. Als Schreibstift dient ein mit 
stumpfer Metallspitze versenenes Stäbchen. Ein Messing- 
knopf bezeichnet die richtige Lage des lqdm großen Brett- 
chens. Die sich an diesem Lehrmittel vollziehenden Übun- 
sen beschränken sich auf die dem Schreibakte eigenen Raum- 
und Lagebeziehungen und verzichten vorläufig auf die 
Schwieriskeit des Herstellens der Punkte. 

Schreibtafel und Punktstiit. Auf eine Beschreibung der 
Punktschrifttafel kann hier verzichtet werden. Für die be- 
sonderen Aufgaben der Anfangsstufe bleibt nur folgendes 
zu berücksichtigen: Wir fordern Tafeln kleineren Formaies, 
etwa die kleine Kull’sche Tafel mit 18 NReihen, 24 Formen. 
Eingekerbte Ränder der Einzelform sind wünschensweit. 
Die Grübchentafel hat vor der Rillentafel den Vorzug. Ein 
der Kinderhand entsprechender Punktstift wird Ermüdungs- 
erscheinungen beim Schreiben verhindern. Ein einwand- 
freier Stift für die Anfänge des Schreibens fehlt noch. ’) 

Unterrichtsverfahren. Schreiben ist Ausdruck, ist Festle- 
sung einer Sinnhaftiskeit im Zeichen. Darum muß die Sinn- 
erfassung, also das Verstehen des demnächst im Zeichen 
Festzulesenden allem vorangehen. Auch im einfachen Laute 
steckt der Sinn. Darum sinkt das Schreiben auch dann nicht 
zur Sinnlosiskeit herab, wenn die häufis wiederkehrende 
Übung auch das vielmalige Wiederholen eines Zeichens for- 
dert. Die Interjektionen und Naturlaute sind darum für 
das erste Schreiben der Ausgang des Schrittes von der Sinn- 
haftiskeit zum Zeichen. Voranschreitend werden die Be- 
sriffs- und Sinnwerte von Wort und einfachem Satze zur 
Behandlung stehen. So erhebt sich auch hier die Gegen- 





*) Neuere Versuche, Tafel und Stift auszuschalten und statt 
ihrer eine kleine, der Kinderhand angepaßte Schreibmaschine zu 
verwenden, scheinen nicht aussichtslos zu sein. 
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überstellung: Synthese und Analyse und im Weiterschrei- 
ten werden wir bei der Analyse stehen bleiben und Wort 
und Satz als Ganze bieten, die der Gliederung in Laut und 
Wort harren. Also: Sinn, Sprache, Zerlegen und endlich 
Herstellung des Zeichens! 

Aufbau des Zeichens. Der Einführung in die Schreibtech- 
nik dienen zunächst die Übungen auf der Hilfsform. Von 
der Stecktafel her sind die Schüler mit dem Aufbau des 
Zeichens in vergrößertem Maßstabe bekannt. Die sofortige 
Einführung der Pragertafel würde eine doppelte Schwierig- 
keit zu gleicher Zeit fordern: die Verkleinerung der Ver- 
hältnisse und die neue Weise der Darstellung, die sich in 
ihren Mitteln und demgemäß in ihrer Technik verändert. 
Dem Ausgleich dient die Hilfsform. Die Übungen an ihr 
beginnen mit einer tastenden Orientierung, schreiten zum 
Aufsuchen der Punktstellungen in arithemetischer Reihen- 
folge fort und endigen mit dem Aufsuchen aller Punkt- 
lagen auch außerhalb der Reihenfolge. Buchstabenschreiben, 
d.h. hier AÄndeuten der zu einem Buchstaben gehörigen 
Punktstellungen, reiht sich an. Wir zergliedern also die 
Schwieriskeiten und verzichten auf das Eindrücken der 
Punkte in eine Unterlage. Erst die Schreibtafel macht mit 
dieser Technik bekannt. 

Reihenfolge der Zeichen. Bei der Aufstellung ihrer Lehr- 
sänge gingen Demal und Wanecek von dem Gedanken aus, 
„daß die einzelnen Punkte aus dem Sechsersystem keines- 
wegs gleich leicht zu finden sind”. Versuche ergaben, daß 
die mittleren Punkte schwerer zu finden sind als die äuße- 
ren. Darum müsse sich die Übungsfolge der Zeichen dieser 
Schwierigkeit bewußt bleiben. Zwei Wege werden vorge- 
schlagen. Der analytische Weg geht vom :: Zeichen aus, 
von dem ohne Schwierigkeit abgeleitet werden können: 
l, b, a,k. Durch Hinzufügen eines weiteren Punktes — 
aber immer die Schwieriskeit des mittleren Punktes um- 
gehend — entstehen dann die weiteren Gruppen. Es sind’ 
17 Gruppen, deren Aufbau genetischen Charakter trägt. 
Der analytische Weg ist nur denkbar, wenn das Schreiben 
in einem Sonderlehrgang gelehrt wird, da die Übungsfolge 
in ihrem Verlaufe an die im Zergliedern des Sechspunkte- 
zeichens gefundene Reihe gebunden ist. 

Der synthetische Weg sieht einen Vorkursus vor und 
steht auch wieder unter dem Eindrucke der Trennung von 
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Lesen und Schreiben. Der Vorkursus wird wie folgt be- 
schrieben: 

Besprechung der Punktschrifttafel: Teile, Lage beim 
Schreiben (unterer Rand parallel zur Bankkante), das Ein- 
legen des Papiers, Auf- und Zumachen ohne und mit 
Papier. Besprechung des Griffels: Beschreibung, Zweck, 
Haltung (lotrecht, zwischen Daumen, Zeige- und Mittelfin- 
ger, nur das oberste Glied des Zeigefingers übt den Druck 
aus). Aufsuchen der einzelnen Zeichen. Anschauliches Be- 
weisen, daß alles, was man rechts schreibt, links lesbar 
erscheint und umgekehrt, daher liegt das erste Zeilenfeld 
rechts, der Einser-, Zweier- und Dreierpunkt ebenfalls 
rechts. Schreiben ohne Papier: Suchet das 1.2.3. Feld (ohne 
und mit Griffel), die Stelle des Einser usw. -punktes. Schrei- 
ben mit Papier: Einige Zeilen (nach Bedarf), einzelne Punk- 
te. Nun verschiedene Kombinationen, die man je nach dem 
Grade der Geschicklichkeit der Schüler beliebig ausdehnen 
kann. Zum Schlusse Verbindungen ganzer Punktgruppen. 
Bei diesen Vorübungen hat das nun einsetzende Buchsta- 
benschreiben nicht mehr mit der Schwierigkeit des mittle- 
ren Punktes zu rechnen. Darum hat auch die Übungsfolge 
an Bedeutung verloren. 

Bei der Aufstellung ihrer Übungsfolge ließen sich die 
Verfasser von folgenden Grundsätzen leiten: 

„Am leichtesten findet der tastende Griffel die Eckpunkte 
der Zelle. Mittelpunkte, die sozusagen in einem Zuge mit 
Eckpunkten geschrieben werden, werden auch leicht gefun- 
den. Am schwersten sind Buchstaben mit einem oder zwei 
freistehenden Mittelpunkten. Seltene und dabei schwierige 
‘ Lesezeichen können dabei übergangen und später nachge- 
holt werden. Die symmetrischen Zeichen sind besonders 
einzuprägen, miteinander und mit den gelesenen Buch- 
staben zu vergleichen. Jeder Buchstabe wird rechts be- 
ginnend in arithmetischer Reihenfolge der Punkte seschrie- 
ben, daher anfangs Schreiben nach Diktat. Der ganze Lehr- 
sang samt den Vorübunsen erfordert 12 — 15 Stunden. Das 
Schreiben von Wörtern geht mit der Einübung der Einzel- 
zeichen Hand in Hand”. 

Wer das Lesen mit dem Schreiben verbinden will, muß 
auf einen Mittelweg bedacht sein. Der Methodiker des 
G.U., der auch im Schreiben eine lebendige Verbindung 
mit den Sachmittelpunkten erstrebt, wird sich nicht für die 


BR 
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Übernahme einer an technische Bedingungen geknüpften 
Übungsreihe entscheiden. Er wird die im Technischen lie- 
senden Bedingungen beachten, wird insbesondere die Vor- 
übungen des synthetischen Weges herausgreifen, sie zu- 
nächst auf die Hilfsform übertragen, die Stecktafel mit 
ihrem Spiegelaufbau der Zeichen zu Rate ziehen und die 
Buchstabenfolge nach kurzer Zeit in enge Beziehung zum 
Gange des Leseunterrichtes setzen können. So setzt zwar 
das Schreiben auf der Tafel erst ein, wenn Lesen schon ein 
gutes Stück vorangeschritten ist, aber nach einiger Zeit der 
Übung haben beide gleiches Maß und Ziel. 

Reihenfolge der Punkte (Schreibweg). Demal und Wane- 
cek sprechen der arithmetischen Reihenfolge der Punkte 
das Wort und glauben einer häufig zu beobachtenden Will- 
kür zu steuern, wenn die Schüler einheitlich auf diesen 
Weg verpflichtet werden. Bürklen weist dem Schreibwes 
andere Bahnen. Als Ausgangspunkte kommen die Punkte 
1, 2 und 3 in Frage. Maßgebend ist immer der kürzeste 
Weg zu den anderen Punkten. (Siehe die von B. zusammen- 
gestellte Tafel der kürzesten Schreibwege!). „Dieser Schreib- 
weg wäre erst auf einer weiteren Stufe dahin abzuändern, 
daß der Schreiber die Reihenfolge der Punkte stets der 
Form des nachfolgenden Zeichens anpaßt”. Es ist klar, daß 
diese letzte Anregung für die Aufnahmeklasse noch nicht 
in Frage kommt. So stehen also in Frage: arithmetische 
Folge, kürzester Schreibweg und ein dem nächsten Buch- 
staben angepaßter Schreibweg. Ich bevorzuge den ersten 
Wes, der in einigen Punkten mit dem zweiten zusammen- 
fällt. Wenn ich auch für die Erhöhung der Schreibflüchtig- 
keit in höheren Klassen die Bedeutung der Vorschläge 
Bürklens durchaus würdige, so glaube ich doch, daß wir die 
Schüler in diesen Dingen nicht zu sehr gängeln sollten: 
Schüler, die im Punktschriftschreiben sich beste Wege suchen 
müssen, werden auf eine eigene Oekonomie, die ganz 
individuell sein wird, nicht verzichten. 

Die Aufgabe der linken Hand. Die linke Hand verrichtet 
zunächst Helferdienste im Aufsuchen der ersten Schreibform, 
an deren Lage der Schüler, der vom Lesen kommt, gewöhnt 
werden muß. Sodann fällt ihr die Aufgabe zu, auf das 
nächste Feld überzuleiten. Im Schreibfelde selbst kann 
sie oft wesentlich zur Auffindung der Ausgangspunkte bei- 
tragen. Diese drei Aufgaben der linken Hand, von der in 
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der Regel der ‚Zeigefinger beansprucht wird, sind zu über- 
wachen. Jedoch soll auch hier eine gewisse Freiheitlichkeit 
den lustvollen Fortschritt fördern. 

[iie Aufgabe der rechten Hand. Muskel- und Gelenk- 
enpfindungen lassen sich als Untergrund für das Zustande- 
kommen der Schreibbewesungssvorstellung finden. Es be- 
darf umfangreicher Übung, bis sich das Nacheinander dieser 
Vorstellungen reibungslos vollzieht, bis die durch den ver- 
schiedenen Aufbau der Zeichen bedingten Schreibwege so- 
zusagen mechanisiert sind. Der Punktstift stellt ein ver- 
längertes Tastorgan dar, das die für das Schreiben erfor- 
derlichen Kleinbewesungen und Druckenergien aufzuneh- 
men hat. Über den in der rechten Hand auftretenden Kom- 
plex physiologischer Art wissen wir noch sehr wenig, sind 
also für die methodische Durchführung vorerst noch auf 
Erfahrungstatsachen angewiesen. Interessant wären z.B. die 
Beziehungen zwischen allgemeiner Tastgeschicklichkeit, Raum- 
vorstelluns, Intellisenzgrad und der Fähigkeit, sich in die 
Lagebeziehunsen, die der Aufbau des Zeichens voraussetzt, 
hineinzuversetzen. Das Eingreifen des Lehrers wird dann 
erforderlich, wenn das Eindrücken der Punkte Schwierig- 
keiten bereitet. Sonst verzichte ich gerne auf jede Hand- 
führung und überlasse es dem Schüler, sich selbst den Weg 
zu suchen. Häufig vorkommende Fehler, die die Herstellung 
suter Punkte in Frage stellen, sind unzweckmäßiges Anfas- 
sen des Stiftes und die Schräghaltung des Stiftes, die die 
Spitze nicht in das zugehörige Grübchen leitet. Die Haltung 
des Stiftes ist, soweit nicht technische Rücksichten sie be- 
dingen, auch möglichst dem Schüler zu überlassen. Der her- 
vorgebrachte Punkt muß vollständig und damit haltbar sein. 
Dieser Forderung wird auch das Sshreihnanier für den An- 
fänger zu genügen haben. 

Klassen- oder Einzelunterricht. Das anfänglich ungleich- 
mäßige Voranschreiten der Schüler hat mich dazu geführt, 
jeden Schüler vorerst einzeln zu fördern. Wenn eine ge- 
wisse Gleichmäßiskeit erreicht ist, die aber nicht auf dem 
Wege des geisttötenden Taktschreibens erstrebt werden 
darf, gehe ich zum Klassenunterricht über, der vor allem 
beim Satzschreiben in der gemeinsamen Vorbereitung zu- 
tage tritt. 

Unterrichtsziel. Über das im ersten Schreibjahre zu er- 
reichende Ziel spricht sich der Dürener Lehrplan aus. 





4. Kindertümliches Schrifttum. 


„Wer Gedichte vor die Kinder bringt, 
der vergesse seine ganze pädagogische 
Kunst und Wissenschaft und werde 
ein schlicht empfindender Mensch.” 


Fronemann. 


Reim und Kindervers müssen jedesmal zum treffenden 
Ausdruck des im Augenblick unsere Anteilnahme Füllenden 
werden. Erst dann wird es uns gelingen, das Kind fort- 
schreitend mit immer tieferer Ahnung für das wertvolle 
Gedicht zu erfüllen, und allmählich entfaltet sich im Reim 
und in der Kurzgeschichte der Sinn für das Echte, das im 
Volksgut beschlossen ist, gekleidet in den Schimmer schlich- 
ter, dem Kinde gemäßer dichterischer Form. 

Die Frage, ob für das blinde Kind ein besonderes Schrift- 
tum bestehe oder zu schaffen sei, muß ich verneinen. Die 
Fülle kindertümlichen Schriftsutes bietet - vieles, was in 
treffendster Weise auch dem blinden Kinde anschaulich zu 
machen ist, ohne daß Zweckkonstruktionen neue Schranken 
vor der Welt der Sehenden auch in geistigen Dingen auf- 
richten. Ich teile auch Petzelts Scheu vor Märchen in der 
Aufnahmeklasse nicht, obwohl die Unwirklichkeit mancher 
Märchenstoffe das blinde Kind allzusehr von dem gerade 
im Blindenunterrichte bis zum letzten zu fordernden Sach- 
denken abziehen könnte. Diesen Bedenken steht nämlich 
das eine entgegen: Auch das Märchen kann in die Wirklich- 
keit des Alltags hineingestellt werden; seine Stoffe ver- 
weisen oft geradezu auf die vorherige Erfassung durch die 
Sinne. 

Auch der erste Leseunterricht macht, soweit dies nach 
Überwindung der ersten technischen Schwierigkeiten mög- 
lich ist, auf der Stufe der Anwendung mit Proben des kin- 
dertümlichen Schriftgutes bekannt (Aufbaugrundsatz der 
Fibel „Simsaladim”, Düren 1927). 

Bei der „Behandlung” der Stücke des Schrifttums lege 
ich blindenmethodisch besonderen Wert auf die nachschaf- 
fende, mimische Darstellung (Dramatisierung) 8); das Wech- 





8) Faltner, Die mimische Darstellung in einem zeitgemäßen Un- 
terricht. Wien 1925. Mayntz, Blinde Kinder spielen zur Weih- 
nacht, Blfrd. 1929, S. 275. 
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selgespräch muß lebendig werden, Handlung und Bewegung 
gewinnen im Nacherleben fröhliche Urständ zu liebevollem 
Hineinversenken in Sinn und Geist des kleinen Kunst- 
werkes. Es ist eine andere Seite der uns ohnehin sparsam 
zur Verfügung stehenden Mittel des Ausdrucks! ?a) 


5. Rechnen. 


1) Meßner, Methode und Lehrmittel für den Rechenunterricht 
in der Elementarklasse an Blindenanstalfen, Bilfrd. 1891, 
S. 152, 1899 S. 93. 


2) Peyer, Der erste Rechenunterricht in der Blindenschule, Blfrd. 
1904, S. 48. 


3) Müller, Zum ersten Rechnen, Blfrd. 1904, S. 169. 
4) Bolte, Zum ersten Rechnen in der Blindenschule, Blfrd. 1904, 
S. 209. 


5) Kunz, Zum ersten Rechenunterricht, Blfrd. 1905, S. 37. 
6) Peyer, Der erste Rechenunterricht in der Blindenschule, Blfrd. 
1905, S. 77. 


7) Mohr, Einige ketzerische Bemerkungen zum ersten Rechen- 
unterricht, Blfrd. 1905, S. 117. 


8) Fuchs, Die Verwendung des russ. Rechenapparates, Blfrd. 
1907, S. 219. 


9) Puls, Zeit und Zahl, Blfrd. 1909, S.71 und 131. 
10) Burde, Der erste Rechenunterricht, Blfrd. 1914, S.25 und 
S. 69. 


11) Zech, Stufengang für das Rechnen im Zahlenraum von 1—10 
in „Lehrplan für das erste Schuljahr”, S. 12. 


Für die Gestaltung des ersten Rechnens ist ein Rückblick 
auf die Literatur wertvoll. Ich hebe darum das nach meiner 
Meinung Wichtigste daraus hervor. Meßner (1891) wendet 
als Lehrmittel den Scheibenapparat an, eine Abart der 
russischen Rechenmaschine. Vier Vorübunsen leiten die 
Arbeit ein; sie verfolgen den Zweck, „die mechanische Fer- 


%a) Für die Stoffauswahl sind die „Gesamtunterrichtsbogen” von 
Beltz, Langensalza, brauchbar; sie bringen das Schriftgut in sach- 
licher Gruppierung. a 
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tiskeit der Zöglinge zu fördern und sie zu gemeinsamer 
Arbeit und Aufmerksamkeit heranzuziehen”. Empfohlen 
wird das Erkennenlassen von Münzen, das Messen und 
Wäsen. Peyer (1904) bespricht zunächst die methodischen 
Zeiterscheinungen, die die Zahlbilder als Anschauungsmittel 
verteidisen (Lay, Schneider, Walsemann). Hinzu freten die 
Reihenmethodiker, die die Verräumlichung in der Reihe 
fordern (Haase). Ablehnung der russ. Rechenmaschine, Fin- 
gerrechnen soll an die Stelle treten. Vom Fingerrechnen 
bis zu der von P. empfohlenen Wolfrumschen Rechenma- 
schine war nur ein Schritt. P. berichtet über gute Erfah- 
rungen. Durch Versuche kommt er zu dem Ergebnis, daß 
für die Blindenschule die Anordnung in der Reihe am vor- 
teilhaftesten sei. Müller (1904) unterzieht die Versuchs- 
anordnungen Peyers und Lays einer Kritik, die feststellt, 
daß das, was bei P. und L. als Ergebnis gefordert wurde, 
nicht Zahl, sondern irgendwie eine Raumsestalt sei, die 
mit einem Zahlennamen belest werde. Denn die Zahl be- 
ruhe auf dem Zählen und sei „eine Beziehung zwischen 
Dingen, die das gegenseitige Zahlenverhältnis bestimme”. 
Auszählen muß also immer wieder gefordert werden; es 
vollzieht sich für den Blinden am vorteilhaftesten in der 
Reihenanordnung von Dingen. Die Zählreihe aber muß ir- 
gendwie zur Darstellung kommen. Für diese Darstellung 
ist zu fragen: wagerechte oder senkrechte Reihe, Knöpfe, 
Balken, Löcher, Sprossen, Größe und Entfernung der Ab- 
stände? Müller beschreibt sein Lehrmittel, das eine in 
einer Reihe verräumlichte Zählreihe ist. „Auf ein Brett, 
20cm lang, und 8cm breit, sind 2!1/,;,cm lange, gespaltene 
Rohrstäbchen in Abständen von je 2cm geheftef. Der 
5. Stab ist 4cm, der zehnte 5!/,cm lang. An der Vorder- 
kante des Brettes ist vor jedem Stab ein Loch gebohrt, da- 
mit die zu verrechnenden Dinge nebeneinander und dicht 
vor der Stabreihe festgesteckt werden können”. Bolte (1904) 
weist darauf hin, daß die Zählzeichen unbedingt gleich- 
artis sein müssen, und empfiehlt als Zählzeichen die klein- 
nen Bausteine des Schleußner-Baukastens, die zu einer Trep- 
pe zusammengestellt werden. An dieser Treppe vollziehen 
sich alle Operationen. „Die Zahl muß als Ganzes darge- 
stellt sein, jedoch in verschieden große Teile zerlest wer- 
den können”. Kunz (1905) warnt auf Grund der voraufse- 
gangenen Meinungsverschiedenheiten vor der Überschätzung 
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eines Hauptveranschaulichungsmittels. „Zur Abstraktion der 
reinen Zahlbegriffe scheint mir der Gebrauch möslichst 
vieler, verschiedenen Gegenstände nötig zu sein, weil sich 
sonst der Begriff der Zahl von der Vorstellung bestimmter 
Gegenstände, die immer wiederkehren, nur schwer ablöst”. 
Empfehlung des Fingerrechnens. Mohr (1905) verteidist 
mit Kunz gegenüber allen Neubestrebungen das Finger- 
rechnen; er lehnt jede Verräumlichung der Zählreihe ab. 
Fuchs’) (1908) beschreibt die russ. Rechenmaschine, sibt 
Anweisungen zur Handhabung und empfiehlt sie für den 
Gebrauch im Blindenunterricht: „Der russ. Rechenapparat 
ist das sichere Fahrzeug, auf welchem die sturmbedrängte 
Fahrt in das Reich der Zahl angetreten wird”. K.S.!°) (1913) 
bricht eine Lanze für Demals Rechenmaschine zum Gebrauch 
in der Elementarklasse. Das Prinzip: „20 Kugeln (Schei- 
ben) auf einer Stange”. „Er besteht aus zwei eisernen 
Säulchen und einem Metallstab zum Aufschieben der Schei- 
ben. In die Tischplatte jeder Bank werden für jeden Appa- 
rat zwei Löcher gebohrt, in die die Zapfen der zwei Säul- 
chen stramm hineinfassen. Der Metallstab hat an einem 
der beiden Enden ein Gewinde zum Abschrauben des Trä- 
sers, sodaß dann leicht Scheiben hinzu- oder weggeseben 
werden können. Auf dem Stabe befinden sich je nach Be- 
darf 1—20 Scheiben und zwar in Fünferteiluns: 5 slatt und 
schwarz, 5 gekerbt und rot usw. Die verschiedene Färbung 
dient zur leichteren Übersicht für den Lehrer auch von 
srößeren Entfernungen aus und kommt Kindern mit Seh- 
resten zustatfen. Zur Markierung des Zehners wird noch 
eine Trennunsswalze eingeschoben”. Da die Scheiben in 
Gruppen von je 5 angeordnet sind — entsprechend der na- 
türlichen Rechenmaschine, der Hand, so behalten die Kin- 
der eine leichtere Übersicht selbst bis 20. Demal!!) (1914) 
weist auf die Streichholzschachtel als vorzüsliches Zählobjekt 
und gutes Veranschaulichungsmittel für die Entwicklung der 
Rechenoperationen hin. 

Folsende Grundsätze kennzeichnen den Stand des heu- 
tigen Denkens über den ersten Rechenunterricht in der 
Blindenschule (Frsb.). 


9») Von unseren Blinden 1908, S.39. 
10) Von unseren Blinden 1913, S.61. 
11) Ztschrft. 1914, S. 119. 
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Kenntnis der 
Wortreihe, 


Die Mehrzahl der blinden Kinder verfügt beim Schulein- 
tritt über eine zwar unterschiedlich besrenzte Zahlwort- 
reihe, die wahrscheinlich in der Einlernung sich vielfach 
auf bloßen Wortklang gründete. „Mechanisches Einlernen 
einer festassoziierten Wortreihe”. 

Weniger zahlreich sind die Fälle, in denen selbst die 
Zahlwortreihe bis 10 lückenhaft bleibt. 

Die Lücken liegen zumeist im zweiten Zehner. 


Vorhandensein 
des Zahlbegriffs. 


Auch die beste Beherrschung der Zahlwortreihe bedeutet 
keineswegs das Vorhandensein von Zahlbegriffen. Die Zahl- 
besriffe gehen meist bis >. 

Auch darüber hinaus sind Zahlbegriffe feststellbar; in 
einigen Sonderfällen beginnt auch der Einblick in das Zeh- 
nersysfem. 

Das blinde Kind wendet bestimmte und unbestimmte 
Zahlbegriffe auch vor der planmäßigen Behandlung bereits 
an, und zwar als Maßbestimmungen, zumeist in Verbindung 
mit sefühlsbetonten Inhalten. 


Bildung der 
Zahlbegriffe vor 
der Schulzeit. 


Die Bildung der Zahlbegriffe geschieht ursprünglich auf 
Grund mehrerer in einer regelmäßigen Zeitfolge liegender 
Gehörswahrnehmungen, ist also insbesondere bei tastun- 
lustigen blinden Kindern durchaus nicht immer an Dingliches 
gebunden. 

Bei fortschreitender Tastentwicklung gewinnt auch die 
Sachwelt als Zählobjekt erhöhte Bedeutung. 

Da insbesondere bei Gehörswahrnehmungen eine Zeit- 
folge unerläßlich ist und das nicht methodisch verfahrende 
Erleben in der Dingwelt selten zu tastlichen Simultanreizen 
führt, ist der Weg zur Bildung des Zahlbegriffs beim blin- 
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den Kinde charakterisiert durch Aufeinanderfolge, Nach- 
einander. 

Die Aufeinanderfolge wird im Zählakt wahrgenommen. 
Daher ist Zählen für das blinde Kind unbedingt der Weg 
zur Zahl! 

Die Simultanerfassung, die für den Tastsinn überein- 
stimmend bis sechs begrenzt wird, kommt bis zur Schulzeit 
nicht in Frage. Wenn der Unterricht für das Kind dazu 
führt, ist die Bildung der Zahlbegriffe zumeist längst er- 
folgt. 


Förderung der 
Zahlbegriffs- 
tldung. 


Das gefühlsbetonte Zählen ist daher der Anfang des me- 
thodischen Rechenunterrichtes. 

Die sinnliche Veranschaulichung ist die Grundlage des 

Zählens, stellt die Zählobjekte bereit. 
Diese kann sein: In regelmäßiger Zeitfolge liegende Ge- 
hörswahrnehmungen, Bewesungsfolgen, körperliche Zählmit- 
tel, in beschränktem Maße auch graphische. (Sache und 
Symbol.) 

Eine zweckmäßige Anordnung der körperlichen Zählmittel 
fördert das Zählen (Räumliche Anordnung der Zählkörper). 

Diese Verräumlichung kann sein: In der Reihe, in ande- 
rer räumlicher Gruppierung, z.B. zwei Reihen, nebenein- 
ander oder übereinander. 

Die zweite Art der Verräumlichung darf nicht mit den 
Zahlbildbestrebungen verwechselt werden. Hier nur ein 
Hilfsmittel zur Förderung des Zählens! 

An die körperlichen Zählmittel sind mehrere Anforderun- 
sen zu stellen: 


Absolute Gleichförmiskeit, 
Bewesliche Anordnung, 
Handhabung durch den Schüler, 
Mehrzahliskeit der Lehrmittel, 
Anpassung an den Tastsinn, 
Darstellbarkeit der Operation. 


Mithin sind die Anforderungen logischer, arbeitsunter- 
richtlicher, psycho-physiologischer und mathematischer Art. 





95 


Übungen zur Zahlauffassung und -Darstellung geben Kunde 
von dem Vorhandensein des Zahlbegriffs. 


Die Operation. 


* Die psychologischen Bedingungen des Operationsvorgan- 
ges sind noch nicht aufgehellt. 

Die Operation muß erlebbar sein und nach Vollziehung 
die Teile erkennen lassen. 

‘Die Operation vollzieht sich im ersten Jahre in der Reihe 
von 1 bis 10. 

Zerlesungsübungen leiten das Äbziehen ein. 


uelle und 
ündung des 
Rechnens, 


Das Schulrechnen nimmt seinen Ausgang im Beobachtungs- 
Erfahrungs- und Erlebniskreise des blinden Kindes. 
(Rechnen und G.U.) 

Es beginnt mit der Feststellung der Sachverhalte dieser 
Kreise, sucht deren zahlenmäßige Beziehungen auf, sammelt 
die rechnerischen Kenntnisse und führt allmählich zur ge- 
schlossenen Aufstellung eines Systems. 


Lehrplan. 


Der Rechenlehrplan muß über das Stoffprinzip zum Bil- 
dunssprinzip hinaufwachsen. 


Nach Kühnel könnte die Aufgabe im Rechnen für die An- 
fangsstufe wie folgt dargestellt werden: 


1. Die Auffassung und Darstellung der Zahlengrößen: 


allgemeine Zahlbegriffe, 

bestimmte Zahlbegriffe, 

die Zahlbegriffe der Reihe 1—10: 
Zahlauffassung und Darstellung, 
Rhythm. Zählen, 
Die Rechenzeichen (Symbole). 
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2. Auffassung und Darstellung der Operation: 
Einführung in den Sinn der Operation, 
Zuzählen, Abziehen an Dingen und Rechenzeichen, 


Die mathem. Form (mündlicher Ausdruck der Rechen- 
fälle). 


3. Die Anwendung: 


Selbständiges Aus- und Abzählen, 


Selbständises Aufgabenstellen an Rechenfällen der 
Umwelt. 


Lehrmittel. 


Die neueren Rechenlehrmittel haben ausnahmslos die Ver- 
räumlichung der Zählkörperanordnung in irgendeiner Form 
zur Grundlage. Ihre Formen sind mannigfach. Es sei ver- 
wiesen auf die Dürener Rechenlehrmittel, den Apparat von 
Heimers !?) und auf das Lehrmittel der Anstalt Königs- 
warftha 1?). Zu beachten ist: Gerade auf dem Gebiete der 
Rechenlehrmittel sollte für die Blindenschule die Zeit me- 
thodischen Streitens um kleine Dinge vorbei sein. Erstre- 
benswert bleibt die Lösung des rechnerischen Prinzips im 
Sinne der Psychologie des blinden Kindes! 


6. Verfahren des Anschauens: Aufnehmen 
und Gestalten.) 


Im Sinne des G.U. sind Sinnesübungen immer Grundsatz, 
niemais aber von aller Wirklichkeit abgezogene, starre Sy- 
steme. Darum ist in den folgenden Ausführungen zum Ver- 


12) S. Art. von Heimers in Strehls Handbuch. 

13) Vgl. auch Schm., Rechenserät, Zahlenreihe 1—10, Blfrd. 1925, 
S. 18. 

1) Vock, Zur Geschichte, Stellung und Methode des Anschau- 
ungsunferrichtes bei Blinden, Tätiskeifsbericht Wien 1890, S. 37. 
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fahren des Anschauens vielfach der funktionale Charakter 
aller dieser übungen betont, die darauf abzielen, das blinde 
Kind für die von seiner Umwelt dargebotenen Dinge und 
Erscheinungen „hellhörig” zu machen und die Vorausset- 
zungen zur darstellenden Gestaltung zu schaffen. 


a) Die Tasterziehung. 


Die Frage der Tasthandlung steht als eine den Blinden- 
unterricht beherrschende im Vordergrunde aller Betrachtung. 
-In diesem Teile der Arbeit versuche ich weder, das Gebiet 
der Sinnesempfindungen, noch Fragen der Raumvorstellung, 
noch die erkenntnistheoretischen Ursründe des Raumerleb- 
nisses an sich in Angriff zu nehmen. Die Fragestellung läuft 
nur in der einen Richtung: Wie ist zu tasten, wie ist der 
Tastapparat zu seiner Aufgabe zu befähigen? 


Räumliches Tasten. 


Die Notwendigkeit, über das „Wie” des Tastens zu klaren 
Gesetzen zu kommen, wurde schon mehrfach betont. Bürk- 
len?) beklagt, daß die Wichtigkeit der Tastbewegungen für 
die Raumvorstellungen der Blinden zwar längst erkannt sei, 
daß es dem blinden Schüler aber noch immer überlassen 
bleibe, „die Betastung eines Gegenstandes nach seinem Gut- 
dünken vorzunehmen”. S. Heller unterstreicht dies und 
schreibt ’): „Wie vollberechtigt ist diese Mahnung, wie drin- 
send fordert sie dazu auf, in den Tastfunktionen nicht der 
Willkür, also nicht dem Zufall und der hergebrachten Übung 
zu überlassen, was, in wissenschaftlicher Begründung wur- 
zelnd, mit weiser Absicht systematisch angeordnet und ziel- 
bewußt senommen und gesichtet werden soll”. Auch Demal 
nimmt sich der Frage an*) und fordert dazu auf, „die eben 
entwickelte Theorie des Tastens in die Praxis zu überführen 
und dem Schüler bei passender Gelegenheit die einzelnen 


2) Bürklen, Ein Tastsystem, Ztschrft. 1921, S. 1397. 
3) Heller, Zum Artikel: Ein Tastsystem, Ztschrft. 1921, S. 1427. 
t) Demal, Zur Praxis des Tastens, Ztschrft. 1921, S, 1449. 


Mayntz, u. 7 
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Tastarten klarzumachen, um ihn zum Bewußtsein des vor- 
genommenen Tastaktes zu bringen”. 

Ein geschichtlicher Rückblick auf das Werden der Metho- 
dik des Blindenunterrichtes zeigt am besten, wie sich, ent- 
sprechend dem Stande der Blindenpsychologie, die Ansichten 
über die anzuwendenden Tastformen wandelten vom „Än- 
fühlen” eines Gegenstandes bis zum Tastsystem, das sich 
auf wissenschaftlicher Forschung aufbaut. Über diesen Äus- 
führungen stände mit Recht der 1749 von Diderot gespro- 
chene Satz: „Der Blinde kennt kein Ding, außer wenn er es 
betastet hat”. Wenn wir daraus auch keine besondere Me- 
thodik des Tastens ableiten können, so war doch das katego- 
risch gesprochene Wort ein Weiser für die kommende Ent- 
wicklung. Aus Kleins Schriften ließe sich eine Anzahl von 
Stellen auffinden, die nicht nur in theoretischer Spekulation 
den Erscheinungsweisen der Tastphänomene nachsehen und 
durchgehends auf die pädagogische Bedeutung des von ihm 
als wichtigster Restsinn bezeichneten Tastsinnes aufmerksam 
machen, sondern geradezu eine planmäßige Hinführung des 
blinden Kindes zu geordneten Tastbewesungen fordern. Nach 
Bauer?) „ist es nur Konsequenz aus Kleins blindenpädagosi- 
scher Haltung, wenn er einen selbständigen Tastunterricht 
wünscht, worunfter er jedoch nur eine Gelegenheitsbelehiung 
versteht”. Folgende Lehrmeinungen, die für die Methode des 
Tastens wichtig waren, beginnen sich am Beginn der plan- 
mäßigen Schulung der Blinden bereits zu klären: Tasten ist 
erlernbar, ist in ein System faßbar; dieses System ist nicht 
um seiner selbst willen da; es hilft vielmehr das Weltbild 
aufbauen. Sein Zweck ist: praktischer Nutzen, es ist Mittel 
des Bildungserwerbs, Mittel der Gestaltung (Arbeit). Der 
Weg zu einem solchen System wird von Klein vorgezeichnef: 
„Auch der Tastunterricht hat in seinem Lehrgang ein lücken- 
loses Voranschreiten zu beachten. Er beginnt mit Gegen- 
ständen, die ein Kind in einer Hand halten kann, und endet 
mit Gegenständen, die nur durch Bewegung der Arme, ja 
oft nur durchAbschreiten wahrgenommen werden können”) 


5) Bauer, a.a.O. S.85. 

6) Es muß wundernehmen, daß die von Bürklen (Ztschrft. 1925, 
S.65) besprochene Schrift Steinbuchs (Beitrag zur Physiologie der 
Sinne, Nürnberg 1811), die bereits scharf gliedernd in das Wesen 
und den Verlauf der Tastarten einführt, nicht von einem einzigen 
Methodiker erwähnt wird, 





99 


„Außer dem, was zum An- und Ausziehen der Kinder ge- 
hört, dient zu den ersten Handgriffen das sog. „Allerlei”, 
d.i. eine Sammlung von vielerlei einfachen Gegenständen, 
die nicht größer sein dürfen, als sie das blinde Kind be- 
quem in die Hände fassen kann”. Struve (1810) betont die 
Wichtiskeit des Tastsinnes zur Erwerbung von Kenntnissen 
der Umwelt, geht aber von der Voraussetzung aus, daß bei 
Blinden von vorneherein meistens „eine außerordentliche 
Feinheit des Tastens stattfindet”. Darum finden wir bei 
ihm methodisch nur den kurzen Hinweis: „Die noch anwe- 
senden Sinne werden schärfer und weit brauchbarer, viel- 
leicht, weil sie mehr geübt und schärfer angestrengst werden”. 
Das darin enthaltene Moment der Übung findet keine wei- 
tere Ausgestaltung, über das „Wie” seiner Tastmethode 
bleiben wir also gänzlich im Unklaren. Für das räumliche 
Tasten findet sich der Hinweis, daß der Blinde die „Kennt- 
nis vieler Eigenschaften der Körper, des Langen, Kurzen, 
Runden und Eckichten” erwerben kann. Wir suchen auch 
hier vergebens nach näheren Anweisungen zum Tasten. 
Daniel (1824) führt zum erstenmal in größerer Ausführlich- 
keit die zu erwerbenden Raumbegriffe an (unten, oben, hoch, 
niedrig, tief, gerade, ungerade, eckig und rund). Für die 
Ausführung schreibt er vor, „daß mit den Spannen der 
Finger gemessen” werden soll. Bei der Beurteilung der 
Jägerschen Vorschläge (1831) bleibt immer der Zusammen- 
hang mit Kleins Lehrbuch zu berücksichtigen. Das von Klein 
empfohlene „Allerlei” wird nafurgemäß zur Bildung des 
Tastsinnes stark herangezogen. Seine übrigen Anweisungen 
beziehen sich mehr auf das Tastobjekt, auf Anordnung und 
Gestalt des Materials, denn auf die Ausführung der Tast- 
handlung selbst. Über einen allgemeinen Hinweis, „fühlen” 
zu lassen, erhebt sich Jäger noch nichf. Knie (1837) bemerkt 
tastmethodisch, daß dem Kinde zunächst Gesensfände in 
die Hand zu geben seien, „die es leicht zu umfassen im 
Stande ist”. Er verzichtet auch auf genauere Angaben von 
Tastarten, bemerkt aber psychologisch bedeutsam, daß die 
Tastentwicklung durch spielendes Tasten, durch Beschäfti- 
sung und Tätigkeit zur Stufe des „Gebrauchstastens” em- 
porzuheben sei. Genauere Tastanweisungen suchen wir auch 
vergebens („bringe man ihm unter die Hände.”), finden 
aber, daß die unentbehrliche Kraft und Gewandtheit der 
Hand („des Fingergetasts”) Grundlage der Tastfertiskeit, 
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einer Feinheit und Sicherheit der Hand sei, eine Vorschau 
des später durch Heller vertretenen Handturnens. Es ist 
aber hervorzuheben, daß Knie nichts von einem seelenlos- 
abstrakten Handturnen weiß, sondern in den lebenswahren 
Zusammenhängen des „spielenden Tastens” den rechten Weg 
findef.?) Georgies Methodik (1857), die Methodik der Jahr- 
hundertmitte, baut auf den Vorgängern auf (Gebrauchs- 
übungen des täglichen Lebens, ausgiebige Ausnutzung des 
Spieltriebes). „Man vergesse nie, daß der Blinde eben mit 
seinen Fingerspitzen sieht”. Seine Anweisungen befassen 
sich; schon mit einigen Sonderfragen der Tastmethodik. Für 
die Erfassung der außerhalb des Tastraumes liegenden Ge- 
senstände läßt er vom verkleinerten Modell ausgehen. Er 
befürwortet die Rückführung von Längenmaßen auf die 
eisene Hand, also die Zuordnung des Zweidimensionalen 
zum Eigenkörperlichen. Eine andere Übung erinnert an das 
heutige Simultantasten. Hier sei die schnelle Angabe einer 
„gewissen Menge beisammenliesender Körper” genannt, wo- 
bei als besondere Tastanweisung empfohlen wird, die Ge- 
senstände zu überfühlen oder „in beide hohlen Hände zu 
nehmen”. Die Arbeit Hebolds (1862) ist außerordentlich 
beachtenswert. In ihr finden wir zum erstenmal ausgespro- 
chene Beziehungen zur zeitgenössischen Psychologie. Die 
psychologischen Maßmethoden und ihre Ergebnisse sind 
Hebold bekannt (Fechner 18601). „Aber auch für die An- 
eisnung wichtiger Formvorstellungen sibt es bestimmte Gren- 
zen, innerhalb welcher der Tastsinn mit Erfolg geübt wer- 
den kann. So ist durch physiologische Versuche die kleinste 
Entfernung zweier Punkte festgestellt worden, bis zu wel- 
cher die gleichzeitigen Eindrücke derselben gesondert wahr- 
zunehmen sind. Diese Entfernung darf auch für das feinste 
Gefühl nicht geringer als eine Linie sein”. Auch die Tast- 
räume werden von Hebold unterschieden. „Ein Gesenstand 
kann aber für den Tastsinn leicht zu groß sein. Es beruht 
nämlich dieser Sinn nicht bloß auf dem Hautgefühl, sondern 
sleichzeitig auch auf dem Muskelgefühl der Tastorgane, 
d.h. der Blinde beurteilt die Größe, Lage und Richtung 
räumlicher Ausdehnungen hauptsächlich nach der Bewegung 
der Finger, Hände und Arme. — — — Jeder Gegenstand nun, 


) Petzelt, Bl£frd. 1929, S. 179, 
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der es dem Blinden unmöglich macht, die einzelnen Teile 
desselben und ihr gegenseitiges Verhältnis zueinander mit 
den Händen oder durch Ausstrecken der Arme gleichzeitig 
zu prüfen und abzuschätzen, ist für den Tastsinn zu groß. 
Von solchen Gegenständen kann er nur durch Modelle, die 
in bestimmten richtigen Verhältnissen gearbeitet sind, eine 
befriedigende Vorstellung erhalten”. Zur Tasttechnik finden 
wir folgende Bemerkung: „Die einzelnen Teile des zu be- 
schreibenden Gesenstandes müssen so gezeist und betastet 
werden, wie es der Sache entspricht und für eine richtige 
Vorstellung förderlich ist, also die Fläche mit der flachen 
Hand, die Kante (Linie) mit sich fortbewegender, die Ecke 
(Punkt) mit ruhender Finserspitze, die Entfernung und ge- 
genseitige Lage der einzelnen Teile aber durch entsprechen- 
de Lage und Stellung der Hände und Finger; denn je cha- 
rakteristischer das Muskelsefühl der Tastorgane ist, desto 
klarer und deutlicher wird die Vorstellung”. Mit S. Heller 
beginnt ein neuer Abschnitt der Entwicklung der Tastmetho- 
dik, sozusagen eine ÄAuswerfung der physiologischen Psy- 
chologie, deren Vertreter die wissenschaftlichen Grundlagen 
für manches Mittel der Schularbeit bereitstellten. Blinden- 
methodisch ist diese Zeit beherrscht von der Ausgestaltung 
und Verteidisung des Handturnens. ®) Die Anhänger dieses 
Zweises der Tasterziehung gingen von dem Gedanken aus, 
daß die allseitigse Beherrschung der Handbeweslichkeit das 
Mittel sei, die Tastfertiskeit zu entwickeln. Diese Bestre- 
bungen haben das Bestechende, daß sie das Augenfällise der 
Tasthandluns zu ihrem Wesen machen und dem Nichteinge- 
weihten in einer Reihe wohlgeordneter Tasthandlungen, die 
aber keineswegs geistigen Gewinn zu bedeuten brauchen, 
die Mechanik des Tastens in seordneter Abfolge einleuch- 
tend vorführen. Der Mangel an Kinderfümlichkeit solcher 
Übungen hat das Handturnen aus der neuzeitlichen Schul- 
arbeit verschwinden lassen. S. Heller (1891) bezeichnet 
das Handturnen als eine Disziplin der Blindenschule, die 
nicht enfbehrt werden kann. Der von ihm aufgestellte 
systematische Lehrgang ist bei Bürklen abgedruckt (Psy- 


8) Grundlegend für die Ausgestaltung war Jacksons Finger- und 
Handgelenksymnastik. Leipzig 1866, 


102 


chologie S.42.). G’gerl?) (1914) ist bekannt als Vertreter 
eines Lehrplans für das Handturnen. Handturnen ist für 
die beiden unteren Klassen bestimmt. Übunsszeit: täglich 
10 Minuten vor Beginn des Unterrichts. Zech (1913) lehnt 
die Übungen der Handgymnastik ab unter dem Hinweis der 
Abhängigkeit der Handsgeschicklichkeit von geistigen Mo- 
menten. Bürklen (1924) betont demgesenüber, daß geordnete 
Tastübungen, sofern man gleichartige wiederkehrende Tast- 
übungen feststellen könnte, eine große Berechtigung haben. 
Es beginnen die Bestrebungen, von der Starrheit der Hand- 
symnasfik abzurücken und an deren Stelle den Aufbau eines 
geordneten Tastsystems zu setzen, das an die nafürlichen 
Bewegungen des Kindes anknüpft: die psychologische Rich- 
tung der Tastmethodik. „Das gefundene System der Tast- 
bewegungen gäbe auf der Unterstufe Stoff für eine beson- 
dere an Spiel und Arbeit gebundene Betätisung und hätte 
weiterhin dauernd zur gelegentlichen Anwendungs zu kom- 
men”. Den bedeutendsten Ansatz zu einer Methodik des 
Tastens entwickelt Bürklen 1%) (1929) in einer neueren Är- 
beit, die schon zu genauen Einzelvorschlägen kommt. Wenn 
wir in dieser Arbeit vorerst auch nur theoretische Hinweise 
erhalten, so gewinnen wir doch für die Unterrichtswirklich- 
keit bedeutende Anhaltspunkte, die in Verbindung mit der 
von ihm 1924 aufgestellten Tabelle der „Tastarten in ihrem 
Verlauf und ihrer Wirksamkeit” den Lehrenden für den 
Aufbau eines Tastsystems schätzbare Fingerzeige geben. 
Ich empfehle, diejenigen Tastarten der Tabelle, die im Be- 
reiche der Notwendigkeiten für die Anfangsstufe liegen, 
aufzusuchen und auf stets genaue Ausführung bedacht zu 
sein. Das enthebt uns seelenloser, abstrakter Tastübungen. 
Die Motivkraft des „Ertastenswerten” auszunutzen, heißt 
die Kindesseele verstehen. Wir werden dann von aller 
theoretischen Konstruktion Kapplers (Blfrd. 1929, S. 1) weit 
entfernt bleiben können. Die Frage der Tastarten, die dem 
räumlichen Erkenntnisstreben dienen, und ihr Einbau in 
den Bildungsplan ist Gegenstand einer besonderen Schrift, 
die in dieser Reihe erscheinen soll. B. sieht in einer Ent- 








9) Gigerl, Die Hand, ihre Kräftigung und Schulung durch Finger- 
und Handgelenksymnastik im Dienste des Blindenunterrichtes. Tä- 
tiskeitsbericht Wien 1894, S. 24. 

10) Blfrd. 1929, S.98. 
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wicklung der Tastlehre für die Schule eine Grundlage zur 
Weiterentwicklung des Blindenunterrichtes.. Ich kann dem 
nur beipflichten und mache darauf aufmerksam, daß an 
dieser Stelle auch Steinbergs Beschreibung der Tastarten 
und seine Untersuchungen ihrer psychologischen Bedingun- 
sen sehr wertvoll werden, wie denn überhaupt die Aus- 
wertung unseres wissenschaftlichen Schrifttums auf diesen 
Gebieten noch der Bearbeitung harrt. Nur darf das eine 
nicht vergessen werden, daß wir auf der Anfangsstufe im- 
mer die Psychologie des Kindes in den Vordergrund zu 
stellen haben und nur von dieser Sachlage aus unsere 
unfterrichtskundlichen Vorschläge einbringen dürfen. !!) Ne- 
ben geordneten Tastübungen, die aus der Umgebung des 
Kindes und aus dem stetigen Tätigsein des Kindes erwachsen 
und in Gebrauchsübungen des täglichen Lebens ihren star- 
ken Anstoß finden, schlage ich vor, die Fingerspiele !?) mehr 
als bisher in den Dienst der Tasterziehung zu stellen. Hier 
bahnt sich eine für die Altersstufe angemessene Beherr- 
schung des Tastapparates an, die zu den oben gekennzeich- 
neten Übungen hinaufführt und als Endziel ein — immer 
vielleicht subjektiv bleibendes — bestes Tastsystem gewähr- 
leistet. Aus folgenden Schriften lassen sich Anregungen 
schöpfen: 


Th. Focking, Fingerspiele und Handgymnastik. Berlin 1919, 
Spranger, Backe, backe Kuchen., Dresden 1920, 


L. Heina, Hand- und neue Fingerübungen in der Krüppelschule, 
Eos 1925, Nr. 3, 


Langer-Lesrün, Handbuch für den Anfangsunterricht, II. Teil. 


Oberflächentastungen. 


Übungen zu Oberflächentastungen wecken Erinnerungen 
an das „Farbenausfühlen” vergangener Tage. Ein systemati- 
scher Einbau der qualitätserfassenden Übungen in den Än- 
fanssunterricht ist bisher noch nicht erfolgt. Montessori '?) 


11) Vgl. auch die Tastsysteme von Grasemann und Zech. (1913 
und 1918). 

12) Vgl. auch bei Gigerl, a.a.0O. S.55. 

13) Montessori, a.a.0©. S. 174. 
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sibt einige methodische Hinweise für ihre Schulsysteme und 
beschreibt ihr „Material”, das für die Blindenschule darauf- 
hin zu untersuchen ist, ob seine Anwendung nicht einen 
Rückfall in die losgelöste Sinnesübung bedeutet. Wir müs- 
sen auch hier planvoll zunächst die natürlichen Ganzheiten 
aufsuchen. Bei Montessori besteht das Unterrichtsmaterial 
aus: 


.a) einem hölzernen Brett, das ein sehr verlängertes Recht- 
eck darstellt und in zwei gleiche Rechtecke geteilt ist, 
von denen das eine mit sehr slattem Papier überzogen 
oder so fein poliert ist, daß eine schöne glatte Ober- 
fläche entsteht; das andere ist mit Sandpapier über- 
zogen; 


b) aus einem Täfelchen, das ähnlich wie das Brett ab- 
wechselnd mit Streifen aus glattem und aus rauhem 
Sandpapier überzogen ist; 


c) aus einem Holztäfelchen, das in Abstufungen über- 
$Slastes oder Sandpapier mit zunehmender Feinheit 
des Sandbelags als Belag hat; 


d) aus einem Täfelchen, worauf sleichförmige Papier- 
streifen von verschiedener Glätte, durch alle Abstu- 
fungen der Feinheit hindurch, aufgeklebt sind. So- 
dann sollen dreierlei Sammlungen vorhanden sein, 
solche aus feinem Papier, aus Sandpapier und aus 
Stoffen. 


Bürklen (1929) 1) widmet dem Oberflächentasten eine 
Abhandlung, die auch schulpraktisch eingestellt ist. Für den 
Anfangsunterricht ist sein Hinweis wichtig, daß der sprach- 
lichen Differenzierung der Oberflächentastungen Aufmerk- 
samkeit zu schenken sei, bei der das Kind mit Hilfe einer 
Reihe allgemeiner Bestimmungen zwischen den Polen „rauh 
und glatt” eine ganze Stufenleiter von Qualitäten auffinden 
könne. Wichtig ist auch die Verbindung von Oberflächen- 
tastwahrnehmungen mit dem Gehör. Aus der von Bürklen 
nach Qualitäten genau unterschiedenen Materialsammlung 





14) Ztschrft. 1929, Nr. 3/4. 
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läßt sich das wichtigste herausgreifen und der Lehrmittel- 
sammlung einfügen. Auch Oberflächentastungen werden nicht 
zum losgelösten System; sie wachsen im Verbande ihrer 
nafürlichen Zusammenhänge. 


Grundsätze der Handschulung. 


Das Tastorgan ist das Spiegelbild der Tastfertigkeit, und 
alle Tasterziehung muß sich in erster Linie der Hand und 
ihrer Pflege annehmen. Tritt bei an sich normaler Körper- 
verfassung mangelhafte Tastfähiskeit auf, so liegt der 
Schluß auf Erziehungsmängel nahe, die in ihrem tiefsten 
Grunde als ein Mangel an Willensbildung anzusehen sind. 
Der Castwille also ist der Bereiter eines Weges, der die 
Entwicklung der Hand Stufe um Stufe emporhebt und sie 
zu ihren beiden Aufgaben befähigt: Erkenntnisbildung und 
Darstellung, und die „Motive”, die die Richtung des Wil- 
lens lenken, müssen aus unserer gesamfen Arbeitseinstel- 
lung herauswachsen. Die Dinge, die über Besitzmotive hin- 
aus Erkennenwollen, also Ding an sich und Eigenschaft und 
Name, sowie Erkennenwollen ihrer sinnvollen Zwecksetzung 
im Gebrauchs- und Anwendungswert im Kinde wachrufen, 
sind das Primitive. /m Spielzeug, dessen ‚„Werte” dem 
Kinde „handgteiflich” werden, liegt darum ein Doppeltes: 
Begründung des TCastbegehrens und Anstoß zur Weiter- 
arbeit; vom Spielzeug aus ist die Tastschulung mit erster 
Motivkraft zu versehen! Motivierung des CTastens ist psy- 
chologischer Grundsatz der Handschulung. 

Von hier aus verstehen wir den zweiten Grundsatz der 
Handschulung, der berücksichtigt, daß jede Hand uns vor 
eine anders gestaltete Aufgabe stellt; von der psychologi- 
schen Frage kommen wir zur physiologischen. Wir kennen 
die oft versuchten Beschreibungen unentwickelter Tasthände, 
die in mannigfacher Abwandlung in jedem Jahre aufs neue 
bei der Schulaufnahme bestätigt werden. Den individuellen 
Notwendigkeiten entsprechend muß darum die Castschu- 
lung eingeleitet werden; in der Hand des blinden Kindes 
sind dem Blindenbildner Schrift und Zeichen gegeben, aus 
denen er sein Verhalten zum Kinde deuten muß. 

Auch die &Aörperliche Pflege der Hand ist zu beachten. 
Sta-k vernachlässigte Handpflege bietet der Tastarbeit 
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Hemmnisse. Zu beachten sind hier die Beobachtungen von 
S. in Mells Handbuch und die Arbeiten Waneceks. !5) Die 
Erziehungsgehilfen in den Anstalten sollten nachdrücklichst 
auf diese Erscheinungen hingewiesen werden. Die dritte 
Grundforderung für die Anbahnung der Casterziehung 
liegt also in der Beachtung der körperlichen Pflege der 
Hand. 

Nun mag die Arbeit des Lehrenden beginnen. „Rezepte” 
für ein System der Tasterziehung aufzuführen, wäre im Hin- 
blick auf den funktionalen Charakter allen Tasthandelns 
verfehlt. Das Rüstzeug ist uns gegeben; die Anwendung ist 
individuell von Objekt zu Objekt, von Schüler zu Schüler, 
von Persönlichkeit zu Persönlichkeit! Als Grundsatz selte: 
Kein Tag ohne absichtsvollen Vorstoß in die Wirklichkeit 
und deren sprachliche Sonderung! Bei der Aufstellung einer 
Lehrmittelsammlung kann man sich von folgenden Grundsät- 
zen leiten lassen: 

Die Sammlung umfasse vorwiegend Gegenstände (Dinge) 
des täglichen Lebens; Dinge mit Gebrauchswert stehen an 
erster Stelle (enger Tastraum): Anschauung und wirklicher 
Gegenstand. Gegenstände des weiteren Tastraumes werden 
vorsichtig abwägend im Modell geboten (typischerVertreter). 

Alles muß aus dem lebenswahren Zusammenhange her- 
vorgehen und in ihn wieder einmünden. Die Objekte ent- 
sprechen den Bedingungen des Tastsinnes: Nacheinander des 
Ertastens, Aufbau aus den Teilen, Vergrößerung, Verklei- 
nerung, Wesen und zufälliges Merkmal (z.B. derselbe Ge- 
senstand in verschiedenen Größen, Haltungen, Begriff und 
Formspielarten, Rückführung der Formerfassung auf be- 
kannte Grundformen u.a.). Die Mehrzahligkeit der Gegen- 
stände derselben Art muß den Klassenunterricht gewähr- 
leisten. 


Die Beschäftigungen nach Fröbel. 


1) Krause, Fröbel in der Blindenschule, Kgr. 1882, S. 58. 


2) Vock, Handiertiskeitsunterricht durch Fröbelarbeit. Tätiskeits- 
bericht Wien 1890, S. 80. 


3) Bürkli, Methode und Resultate des Fröbelunterrichtes in der 
Blindenklasse. Jahresbericht Zürich 1898/99, S.35. 


15) Ztschrft. 1916, S. 1186. 
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4) Zech, Ausführlicher Lehrgang für den Fröbelunterricht. Danzig 
1909. 


5) Rotter-Vock, Kindergartenbeschäftisungen in Mells Blindenun- 
terricht. Wien 1910. 


6) Rotter, Spezifische Beschäftisungsmittel der Blindenschule. (Von 
unseren Blinden 1912.) 


7) —, Das blinde Kind im vorschulpflichtigen Alter im öffentlichen 
Kindergarten, Eos 1913. 


Der tiefere Sinn der Beschäftigungen nach Fröbel ist in 
der Blindenschule die formale Schulung des Tastens an 
lebensvollen Aufgaben, die vor allem im Dienste der Dar- 
stellung stehen, nicht aber, von der Gesamtarbeit losgelöst, 
in der Hand der Kindergärtnerin zum Mittel der Stillbe- 
schäftigung werden sollen oder gar der abstrakten Sinnes- 
übung dienen möchten. 

Aus der Literatur heben sich Krause und Zech heraus. 
Krause ist als erster mit brauchbaren Vorschlägen hervor- 
getreten. Zechs Lehrgang bringst in der dem Verfasser 
eigenen Gründlichkeit auch in den kleinsten unterrichtlichen 
Anweisungen eine Fülle beachtfenswerter Anregungen. Ins- 
besondere für die Wandlung des Gesichtes der Fröbelbe- 
schäftisungen muß auf die Arbeit Zechs verwiesen werden. 
Heute gelten uns diese Beschäftigungen in Verbindung mit 
dem gesamten Unterrichte als Mittel des Ausdrucks, als 
ein Mittel, die formale Handschulung an die lebensvolle 
Aufgabe zu binden, während sie im Sinne Krauses fast, 
wenn auch nichf ausschließlich, ein Mittel der Einschulung, 
der Vorbereitung auf den eigentlichen Unterricht sind. Frö- 
belarbeiten begleiten unsere ganze Arbeit und sind nie 
ohne den Zusammenhang mit den Sacheinheiten des G.U. 
zu denken; sie sind Mittel des darstellenden Ausdrucks, 
der Anwendung. Wie Krause die Fröbelschen Beschäfti- 
gungen einschäfzt, geht aus seiner Arbeit hervor: „Die 
Fröbelschen Spiele und Beschäftigungen sind 


a) ein vorzügliches Mittel zur Minderung, resp. Hebung 
der körperlichen Schwäche, Unbeholfenheit und Un- 
selbständigkeit blinder Kinder, besonders ihrer Hände; 
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b) sie bieten zugleich hinreichende Gelegenheit zur Wek- 
kung und harmonischen Entwicklung der gesamten 
Geistesvermögen desselben; 


c) sie ermöglichen in ausgiebigster Weise die bei blin- 
den Kindern ganz besonders notwendige Berücksich- 
tigung der Individualität; 


d) sie bieten in ihren Anfängen so wenig Schwierigkeiten, 
daß es in ihnen auch blinde Kinder zu wirklichen 
Leistungen zu bringen vermögen; 


e) sie dienen gleichzeitig zur Veranschaulichung im Un- 
terrichte und zur Befestisung des in demselben Ge- 
lernten; | 


f) sie bieten vielfache Gelegenheit zur Gemütsbildung 
blinder Kinder, namentlich gewähren sie ihnen die 
selbstseschaffenen Freuden, eigener, edler Tätigkeit.” 


Für die heutige Gestaltung der Übungen nach Fröbel war 
Zech wegweisend. 16) 

Meine Darstellung wird daher nur einige von Zech ab- 
weichende Punkte berücksichtigen und sich bemühen, an 
einigen Stellen neue Anregungen in den Aufbau dieses 
Unterrichtszweiges zu bringen. Leider sind heute die bei- 
den Hauptarbeiten Zechs über den Fröbelunterricht ver- 
sriffen. Es wäre ein Akt dankbaren Gedenkens an Zech, 
wenn sich ein Berufener der Aufgabe unterziehen würde, 
diese Grundlesungen des Verfassers in neuzeitlichem Geiste 
zu überarbeiten. 


Übungen im Sandkasten. Zech weist dem Sandkasten un- 
fer anderem auch die Aufgabe zu, einfache Bilder aus dem 
Natur- und Kulturleben zur Veranschaulichung zu bringen. 
Indes scheint ihm diese Aufgabe für die Anfangsstufe nicht 
angemessen zu sein. Diese Auffassung teile ich nicht. Es 
muß sogar stark die Möglichkeit betont werden, auch im 
Bildungsplan der Anfangsstufe das Moment der Veran- 
schaulichunsstypen (Lehrerarbeit und tätige Mithilfe der 
Schüler) zur Geltung zu bringen. Erfahrungsgemäß bringt 
das blinde Kind solchen im Sandkasten entstandenen Welt- 
ausschnitten denkbar größtes Interesse entgegen. Da wer- 





16) Zech, Anschauung und Darstellung, Blindenschule 1919, S. 33. 
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den die Darstellungsmittel des Sandkastens zur „bunten 
Kreide” in der Hand des Blindenbildners. Der Unterrich- 
tende greift da ein, wo die darstellenden Kräfte des Kindes 
versagen. Besonders reizvoll werden diese Aufgaben im 
Sinne allseifiger handerziehlicher Schulung, wenn diese Auf- 
bauten des Sandkastens in vielseitiger Mischtechnik ent- 
stehen. Es muß also die Einbeziehung dieser Aufgabe des 
Sandkastens in die Unterstufenarbeit angeraten werden. 
Ich mache besonders für die Schwachsichtigen, die sich in 
jeder Klasse finden, auf die in leuchtenden Farben pran- 
senden Sandsteckspiele aufmerksam. (Pestalozzi-Fröbelhaus 
Leipzig). 

Lehrsänge und Beschäftigungsvorschläge finden sich bei 
Zech in überreichem Maße, insbesondere für die darstellen- 
den Übungen, die vom Schüler allein ausgeführt werden 
können. Zu beachten sind die Übungen in Mischtechnik.!7)13) 

Über aller schulgemäßen Arbeit im Sandkasten darf aber 
nicht vergessen werden, daß die erste psychologische Be- 
dinsung bei allen Arbeiten im Sande die Erfüllung des 
Spieltriebes ist, dem im freien Spiel reichste Nahrung zu- 
$seführt werden kann. (Sandplatz im Freien — Großer 
Klassensandkasten). 1?) 20) 21) 


Formen. Die in den ersten Schultagen vorgenommene 
Überprüfung der Fähigkeit des Gestaltens in bildsamer Mas- 
se ergab für manchen Schüler bereits eine sichere Grundlage. 
Zech stellt den Bildungswert des Formens technisch genom- 
men über die anderen Darstellungsformen, da es die Auf- 
sabe stellt, einen rohen Stoff zu bearbeiten und nicht einen 
solchen, der dem blinden Schüler bereits in bestimmter 
Verarbeitung dargeboten wird. Der Lehrende wird nun 
im Sinne neuzeitlicher Unterrichtsarbeit, entsprechend dem 
Stande der bisher erreichten Technik, jeweils die im Augen- 
blick darstellbare Lebensform zu finden haben, alle Be- 





17) Mayntz, Blinde Kinder bauen die Weihnachtskrippe, Arbeits- 
schule 1929, Nr. 12. 

18) Sand und Dextrin; Sand und Glyzerin. (Dauermasse, zusam- 
menhaftende Masse!) Bauer, Der Sandkasten in der Blindenschule, 
Blfrd. 1931, S. 26. 

19) Vgl. M.E. vom 25. Juni 1924. (Zentralblatt S. 202.). 

20) Vgl. Horrix, Der Sandtisch in der Hilfsschule. Halle 1922. 

21) Dragejelm, Das Spielen der Kinder im Sande. Leipzig 1909, 
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mühungen also wieder den Sachgruppen des G.U. ein- und 
unferzuordnen versuchen. 

Anresungen für das Formen auf der Unterstufe sind zu 
finden bei: 


Hecke, Modellieren, Plan für die Vorstufe, Blfrd. 1901, S. 120. 


Mayer-Ravensburg, Neue Kinderbeschäftisunsen, Heft Formen 
Nr. 1529. Ravensburg 1928. 


Eichler, Modellieren in Plastilin. für Kinder mit vielen Anre- 
$ungen fürs erste Gestalten. 


Denzer, Plastisches Gestalten in Ton und Plastilin in drei Stu- 
fen. (Maier-Ravensburs Nr. 1515 a,b, c.) 


Schreibers Anleitung zum Formen, drei Hefte. 
(S. ferner die Literatur des Pestalozzi-Fröbelhauses Leipzig.) 


Bauen. Bauen ist uns heute nicht mehr das ausschließ- 
liche Festhalten an den von „Fröbel nach bestimmten 
mafhemafischen Regeln seschaffenen Bausteinen zu typi- 
schen Modellen und baulichen Gebilden”. Es greift darüber 
hinaus und nimmt für seine Zwecke das Material, wie und 
wo es greifbar wird. Bereitstellung der Fröbelgaben aber 
ist damit nicht ausgeschlossen, sodaß es jedem unbenommen 
bleibt, auch streng in den Bahnen Fröbels zu wandeln. 
Fröbelgabe, Montessorimaterial, Ziegelstein und Brett, Holz- 
stück und Streichholzschachtel werden zum Baustein und 
„Legestäbchen, Ringe, Pappröhren werden gelegentlich als 
Hilfsmittei beim Bauen verwendet”. Auch der Sandkasten 
tritt in den Dienst des Bauens. Die Verfrühung der Fröbel- 
schen Systematik wird sich besonders häufig auf der An- 
fangsstufe des Blindenunterrichtes zeigen, sehr zum Scha- 
den der Unmittelbarkeit des Arbeitsvorsanges. 

An dem Fehlen eines bindenden Mittels, das von dem 
Ungeschicktesten leicht gehandhabt werden müßte, schei- 
tert oft der Baugedanke. Eine Richtung sieht in dem 
Überziehen der Bausteine mit Wachs den Ausweg. Schleuß- 
ner ??) füst Messingschließen als Bindemittel zwischen die 
vorgebohrten Steine seines Baukastens. Feinnervigkeit des 
Tastens aber erwächst auch aus lose geschichtetem Bau- 
material. Als einzige Hilfe zu diesen Arbeiten (Anlegen des 
rechten Winkels) sestatte ich die Holzplatte mit erhöhtem 
Rande. Doch kein Streit um besser oder besser! 

Eine Stoffaufstellung für das Bauen ist überflüssig, da 


22) Schleußnerbaukasten, Nürnberg. Rotter a.a.O., S.63, 
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der G.U. eine Fülle von Gegebenheiten bietet. Die Bau- 
formen des Klassenunterrichtes sind in den einfachsten Zu- 
sammensetzungen zu halten. Phantasiemäßiges Ausdeuten 
und Weiterentwicklung der ursprünglichen Form sind geist- 
bildende Momente des Bauens. Die Anregungen Zechs sind 
zu beachten. Jedoch bestätige ich nicht die Forderung Zechs, 
daß die Größe der gebauten Formen sich der Möglichkeit 
des Umschließens anzupassen habe. Dem freien Schaffen 
Raum geben! 

Das lenkt den Blick auf die zum Weihnachtsmarkt erschei- 
nenden zusammensetzbaren Spiele (Baukästen aller Art, 
Einsteckstäbchen, Einsteckkästen, Holzstücke mit Nut und 
Feder usw.). Leider ist das käufliche Spielzeug, das oft 
mit guten Ideen arbeitet, für die tastende Blindenhand zu 
wenig widerstandsfähig. Ich mache aufmerksam auf das 
beachtenswerte Angebot der Firma F. P. Müller & Co., 
Eichstädter Holzspielwaren (Bayern). Ein im Pestalozzi- 
Fröbelhaus erschienener Baukasten, nach psychologischen 
Grundsätzen von Prof. Volkelt entworfen, sucht die Bin- 
dung des Materials in der Schwere der einzelnen Teile. 
Die volle Ausnutzung des „Matador-Baukastens” scheitert 
m.E. auf der Anfangsstufe häufig an den Eigenwesen der 
Phantasie des blinden Kindes, die vielfach bei den sehr 
abstrahiert erscheinenden Lebensformen dieser Baukästen 
nicht den Weg von der Wirklichkeit zur im Spiel geforder- 
ten Form findet. 


Sortieren. Sortierübungen wenden sich vorzugsweise an 
das aufnehmende Tasten und erscheinen schon früh als 
unfterrichtliches Sondermittel der Blindenschule. Die Be- 
reitstellung kleiner Sortierkästen mit Fächereinteilung ist 
empfehlenswert (Vgl. die Beschreibung von M.Vock, Das 
Allerleikästchen, Von unseren Blinden 1908, S.40. Siehe 
auch Bauer, Unsere Schulneulinge, Festschrift Nürnberg 1929, 
S. 68.). 

Das Material zu den Übungen des Sortierens, die auch 
wieder mit dem G.U. in engste Beziehung gebracht werden 
können, wurde oft und übereinstimmend beschrieben. Wäh- 
rend das Sortieren als tasterziehendes Mittel überall An- 
erkennung fand, muß an Burde erinnert werden, der den 
Bildungswert des Sortierens bezweifelt. „Der durch die Sor- 
tierkästen eingeschlagene Weg ist nicht der nafürliche. Die 
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Eigenschaftsbegriffe müssen im Grund- bezw. Anschauungs- 
unterricht durch lebendigen Gebrauch der Dinge gefunden 
werden. Es liegt kein Grund vor, zu diesem Zwecke beson- 
dere, sonst wertlose Änschauungsgegenstände in einem Ka- 
sten mit vielen Fächern zu sammeln. Die Sortierkästen 
entsprechen weder der Natur der Sache, noch des Kindes. 
Sie verdanken ihr Dasein einer seelischen Eigentümlichkeit 
der Erwachsenen, nämlich dem Verlangen, gewonnene Er- 
kenntnisse in Fächern zu ordnen und fein säuberlich mit 
Aufschriften zu versehen”. Es scheint mir allerdings, daß 
Burde bei seiner Beurteilung des Bildungswertes den for- 
malen Wert der Sortierübungen, die nicht auf dem Gebiete 
der ordnenden Tätigkeit an sich liegen, sondern an die tast- 
liche Differenzierung des vorgelegten Materials gebunden 
sind, übersehen habe. Daß die zu ordnenden Dinge auch 
im Anschauungsunterrichte eine wesentliche Rolle zu spie- 
len haben, ist selbstverständlih. Die Übungen des Sor- 
tierens sind ein vorzügliches Mittel der Stillbeschäftigung, 
das bei dem im Anfang oft sehr notwendigen Einzelunter- 
richt einer Anzahl von unbeschäftisten Kindern eine freie 
Minute ausfüllen hilft, die sonst nutzlosem Träumen re 
seseben wäre. 


Perlenreihen und -knüpfen. Der bildende Wert des Per- 
lenreihens konnte für den Kindergarten der Sehenden be- 
stritten werden, doch nur solange, als sich die Handhabung 
dieser Beschäftisungsform im öden Gleichmaß alter Arbeits- 
weisen bewegte. Heute, da neben die Glasperle alter Form 
die kunstreich gestaltete Holzperle mit ihrer Tendenz zum 
Dekorativen getreten ist, gewinnt man der Tätigkeit des 
Aufreihens von Perlen neue Seiten ab. Die Blindenschule 
hat nie auf ihre Anwendung verzichtet. Perlenreihen war 
und bleibt stets eine willkommene Gelegenheit, das grei- 
fende Tasten, das Drehen und Wenden beider Hände zu- 
gleich zu üben. Das Aufsuchen der feinen Perlenöffnungen 
gibt zu sorgsamem Tasten reichsten Anlaß. 

Vorübungen erfolgen mit Stäbchen, mit stumpfem Draht, 
zuletzt mit stumpfer Nadel und Faden. Diese Hilfsmittel 
verlängern das tastende Organ und steigern das indirekte 
Tasten wie es beim Schreiben mit dem Punktstifte be- 
deutsam hervortritt. Außerdem: Perlenreihen veranlaßt zu 
gegenständlichem Zählen, übt Gedächtnis und Ortssinn und 
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gibt Veranlassung zu prüfender Untersuchung des Materials 
auf seine Stoffeigenschaften. 

Einführend für die Neugestaltung dieses Zweiges der 
Handerziehung ist: 

Neue Kinderbeschäftisungen, Heft 1526 und 1527. 

Ich weise ferner hin auf die „neuzeitlichen Flachperlen”, 
die in ihren ausgeprägten Raumsgestalten auch dem räum- 
lichen Tasten dienen können. 


Ringelegen. NRingelegen wird nicht als Gemeingut der 
Blindenschule angesehen. Es wird von Zech empfohlen: 
„Das Ringelegen, das für sehende Kinder durch die ent- 
stehenden hübschen Muster einen besonderen Reiz hat, 
ist auch für das blinde Kind eine passende Beschäftisung. 
Freilich erfährt bei ihnen die Formanschauung durch das 
Ringelesen nur eine geringe Förderung, da den Ringemustern 
die Eigenschaft des Körperlichen fehlt. Es sind plastische 
Linien, an denen sich der Tastsinn nur einseitig betätigen 
kann; als einheitliche Gebilde werden sie nur beschränkt 
aufgefaßt. Trotzdem hat das Ringelegen einen nicht zu 
unterschätzenden Wert für den Blinden. Er setzt Form- 
elemente in bestimmter Ordnung zusammen, er schafft aus 
ihnen etwas Neues. Das rest ihn an und hebt sein Kraftge- 
fühl, wie denn alle auf Neusestaltung und Abänderung sich 
sründenden Beschäftisunssmittel und Spiele für den Blin- 
den wertvoll sind, da sie ihn nötigen, aus der ihm eigenen 
Passivität herauszutreten. Die Übungen können zudem so 
eingerichtet werden, daß in ihnen das Mechanische ganz 
zurücktritt und das Kind gezwungen wird, überlegend und 
prüfend zu arbeiten”. „Daß diese Arbeit als stille Be- 
schäftisung ohne fortdauernde Anleitung durch den Lehrer 
ausgeübt werden kann, ist ein Vorteil, der sich im Blinden- 
unterricht nicht oft bietet.” 


Papierfalten. Für das Papierfalten nach Fröbel macht 
Zech erhebliche Einschränkungen. Er läßt nur die einfach- 
sten Formveränderungen gelten, bei denen die Handgriffe 
des Umbiegens, des Aufeinanderlegens und des Kniffens 
zu senauem Tasten veranlassen und damit der „Durchbil- 
dung der Hand, insbesondere dem Zusammenwirken der 
Finger” förderlich werden. Das Formen in Papier hält 
Zech für zu schwierig, da die entsprechenden Gebilde nicht 
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erkannt werden und dem tastenden Finger zu wenig Wider- 
stand bieten. Das Papierfalten dient also weniger der Dar- 
stellung, ist also kein Mittel, das über den geistigen Be- 
sitzstand Auskunft gibt. Zweidimensionale Gebilde aller- 
dings können in reicher Zahl hergestellt werden. $S. Eder??) 
weist dem Papierfalten weitergehende Aufgaben zu, hat 
dabei aber die oberen Klassen im Auge. 

Ich betrachte Papierfalten auch als Darstellungsmittel. 
Es wird also auch solche Aufgaben in seinen Dienst stellen, 
die lebensvolle Formen in anschaulicher Weise darstellen. 
Einfachste Formen sind in folgenden neueren Schriften zu 
finden: 

Papierfalten, Die alten Fröbelschen Faltspiele in neuer Zusam- 

menstellung. Neue Kinderbesch. Nr. 1503. 


E. Weber, Selbstgefertistes Kinderspielzeug: Kinderspielzeug aus 
$efaltetem Papier. Beltz, Bogenlesebuch, Spiel und Arbeit, 
Bogen la und b, S.15. 


Brethfeld, Faltschnitt und Faltarbeiten. 

Huber, Lustiges Papierfaltbüchlein. 

—, Lustiges Papierfalten mit allerlei Drum und Dran. 
Rothe, Falten und Formen mit Papier. 

Sperl, Handbüchlein der Papierfaltekunst. 2%) 


Stäbchen- und Cäfelchenlegen. Beide Übungen werden für 
die Unterstufe von Zech abgelehnt, da sie sich fast aus- 
schließlich an das gleitende Linientasten wenden und weni- 
ger raumbildnerische Kräfte in sich tragen. Die hierher se- 
hörigen Lehrmittel lassen jedoch eine Verwendung als Ma- 
terial für die im Sandkasten beliebte Mischtechnik zu. Zech 
stellt sich in Gegensatz zu seinen Ausführungen von 1909, 
bei denen er eine große Zahl von Übungen vorschlägt. 
(1909, S. 12—17.) 


Ausnähen. Von Zech noch ausführlich beschrieben, aber 
in seinen geringen bildenden Wirkungen bereits erkannt, 
beginnt diese Übung immer mehr an Boden zu verlieren. 
Diese rein auf das Zweidimensionale gerichteten Übungen 
müssen tot bleiben, da der Kreis der in der Darstellung 
möglichen Lebensformen sehr eng umrissen ist. (Neue Kin- 
derbesch., Heft 1536.) 


2), Eder, Papierfalten und Papierriß, Ztschrft. 1928, S. 107. 
24) Die letzten Schriften sind durch das Pestalozzi-Fröbelhaus 
zu beziehen. 
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Flechten. Der bildende Wert des Flechtens liegt in der 
Notwendigkeit zu genauem Tasten, angespannter Aufmerk- 
samkeit und richtisem Abzählen. Als Material kommt für 
das Flechten in Betracht: Flechtrahmen (aufrecht, oben of- 
fen) Kette aus Holz, Einschuß: wollene Schnur. Flechtrah- 
men, allseitig geschlossen, Kette = Schnur; Einschlag: Zink- 
streifen, Papierstreifen. Flechtblätter. Vgl. Neue Kinder- 
beschäftigungen, Heft 1502, 1519 und 1521. (Einführend: 
Heft 1502, das Fröbelsche Papierstreifenflechten zum Flech- 
ten bunter Ornamente.) 


Andere Darstellungsformen: 


Demal, Sammelt Zündholzschachteln! Ztschrft. 

Brunner, Was fertige ich aus Zündholzschachteln? Anregung zu 
allerlei lustigen Spielen. (Ravensburs.) 

Lorenz, „Werkeln” mit der Streichholzschachtel. Arbeitsschule 
1929, Nr. 11, S. 514. 

—, Spielsachen aus wertlosem Material. Anregungen zu aller- 
en Spielereien aus Abfällen im Haus. (Ravens- 
urg. 

Balle, Bastflechten und Bastweben. Die Selbstherstellung von 
einfachen Gebrauchsgesenständen aus Bast. (Ravensburg.) 

—, Natfurspielzeug. Alles, was Kinder leicht aus Blüten, Früch- 
ten, wie Eicheln, Hagebutten, Nußschalen, Kastanien usw. 
unter Zuhilfenahme von Zweigen und Blättern herstellen 
können. (Neue Kinderbeschäft. Nr. 1509.) 

E. Weber, Spiel und Arbeit. Beltz, Bogenlesebuch. Darin beson- 
ders: Spielzeug aus Kastanien und Spielzeug in Mischtechnik. 

ee nach Montessori (10 verschiedene Verschluß- 
arten). 

Spiele und Beschäftisungsmittel der Firma F.P. Müller, Spiel- 
waren, Eichstädt/Bayern. 

Romasnoli, Blinde Kinder. Darin der Abschnitt: Schulung der 
Hand. (Bespr. .Blfrd. 1929, S.297, 299.) 

Lillack, Handliches Tun auf allen Klassenstufen. (Die Arbeits- 
schule 1930, S. 127; wertvolle Literaturangaben.) 


Wertvoll ist die Neuorientierung der Beschäftigungsmit- 
tel für das blinde Kind an der Blindenpsychologie. Wie ich 
sehe, hat Nürnberg hierin einen Anfang gemacht. Unter Be- 
nutzung der Hinweise der Nürnberger Anstalt, für deren 
Überlassung ich der Anstaltsleitung Dank schulde, ver- 
suche ich eine kurze Darstellung dieser Beschäftigungs- 
mittel. Ein Teil der Lehrmittel (von Nr. 10 ab!) 
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entspringt eigenen Versuchen. Eine vorläufige Über- 
schau über dieses Gebiet läßt folgende Grundfragen er- 
kennen: 


1) Eine spielende Beschäftigung muß gewährleistet sein, 


2) Im Vordergrunde stehen als formale Ziele: raumkund- 
liche und qualitätserfassende Momente, kindliche Mus- 
kelleistungen, 


3) In reichlicher Kombination und zweckbestimmter Ab- 
folge treten die verschiedenen Formen der Casthand- 
lung auf (Tastarten), 


4) Alle Prinzipien mechanisierenden Ordnens werden ver- 
mieden; die geistige Arbeit des Vergleichens und Un- 
terscheidens steht voran, 


5) Im Spiel mit formalem Untersrunde ersteht eine Le- 
bensform, 


6) Der Aufbau zeigt vielfach die Richtigkeit der Anord- 
nung. | 


Beschreibung der Lehrmittel. 


1) Scheibenturm: sroße und kleine Ausführung. 
10—12 Holzscheiben, Icm Stärke, senkrechter Stab, 
auf größerer Scheibe befestist. Die Scheiben werden 
der Größe nach, 10—3cm Durchmesser, aufsesteckt. 
(Auch mannigf. Tastübungen.) 


2) Heimatkundliches Aufsteckspiel. 
Kupferplatte etwa 40:60 zeist den Grundriß einer 
Landschaft mit Straßen, Teich und Hügel. — 12 Häus- 
chen tragen verschiedene Zapfen (dreieckig, quadra- 
tisch, rund, etc.). — In der Kupferplatte sind ent- 
sprechende Bohrungen vorgesehen. 


3) Aufsteckspiel mit Pilzen. 


Gedrechselte Pilzformen tragen unten verschiedenen 
Konus im Sinne vom Kegelstumpf. Die Unterlage hat 
gleiche, genau passende Bohrungen. 
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4) Rollspiel. 


Zwei oder drei sechskantise Walzen (für 2- und 5- 
stelligse Zahlen und heiteren Text) sind mit gleicher 
Axe zwei Rädern zwischengefüst. (Diagonalen gleich). 
Die sechskanfigsen Walzen haben gut weite Außen- 
bohrung. Dadurch schleppen sie beim Rollen und es 
verschieben sich die Flächen (6), welche die blinden- 
schriftliche Aufschrift tragen. (Zahlen oder Worte.) 


5) Stäbchen-Allerlei. 


6) 


Die Stäbchen werden nach Länge, Maß des Durchmes- 
sers, Form des Durchmessers, Form der Enden, mösg- 
lichst reichlich gewechselt und zum Aussuchen gereicht. 
Material: Holz. 


Gummizüge. 


An einer 30cm langen Stange sind 10 Gummizüsge be- 
festist. Diese werden an der Unterlage an Haken ein- 
gehängt. Die freien Enden der Haken schauen jeweils 
in andere Richtung. Zweck: Muskelleistung der Fin- 
ger. 


7) Glöckchenspiel. 


An einer 30cm langen Stange sind frei schwebend 
sechs Karabiner befestist. Daran sollen Glöckchen be- 
festist werden. (Unterhaltung und Stillbeschäftisung.) 


8) Aufsteckspiel mit Steckschienen. 


Ein Brett trägt paarweise zwei kräftige Stifte von 
0,5em Durchmesser und 6cm Länge. Die beiden 
Stifte sind 5-6-7-8-9-10 cm entfernt. Mit entsprechen- 
den Lochungen versehen, werden Steckschienen aus 
Pappe aufgesteckt. (Ein Vergleich mit einem Leitz- 
Ordner liegt nahe.) 


9) Allerlei Benagelungsmuster. 


Quadratische Stäbe (Durchmesser 1cm, Länge 10 cm) 
sind in verschiedenen Mustern zu je 10 Stück bena- 
gel. (Rund-Flachkopf.) Sie sind auszusuchen nach 
den Musterungen. Zehnerlei Muster genügen. 
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10) 


11) 


12) 


13) 


14) 


15) 


16) 


Ringelspiel. 

Auf einer Holzunterlage stehen 6 Rundstäbe, 18, 17 
bis 12cm hoch, mit verschiedenem Durchmesser. Da- 
zu gehören je 24 Messingringe, dem Durchmesser der 
Stäbe entsprechend. Aufgabe: Aussuchen, AÄnordnen, 
Turmbau. 


Herdtinge. 


Eine Anzahl flacher, konzentrischer Ringe wird um 
eine feststehende Kreisscheibe von innen nach außen 
angeordnet. Variation: von außen nach innen (Herd- 
ringel), Kleiner werden — größer werden. 


Schachtelwürfel. 


Warenhausspielzeug, das an Ecken und Kanten zu 
verstärken ist. Verbindung von körperlichem mit ex- 
tensivem Tasten. Die Größe ist der Kinderhand an- 
zupassen. Turmbau. Rechnen. - 


Hakenbrett. 


Zwei parallelgeführte Holzleisten tragen in Gegen- 
ordnung Winkelhaken, Schuhhaken vergleichbar. Man- 
nigfache Übungen mit Schnüren. 


Ringpyramide. 


Um einen konisch zulaufenden Holzzapfen werden 
in Größenordnung verschieden große Ringe aufgesteckt. . 


Itrgarten. 


Aufgenagelte Rohrstreifen mit MN Querschnitt geben 
die Zeichnung eines Irrgartens wieder. Nur ein Weg 
führt zum Ziel. Weg mit Plastilin auslegen. Gleiten- 
des Tasten — Linientasten. 


Gesellschaftsspiel: Form — Oberfläche. 


Zweck des Spieles ist: Wiedererkennen bestimmter 
einfacher Raumformen (Lebensform und charakteristi- 
sche zweidimensionale Raumform) und ihrer Ober- 
flächengestaltung. Die Raumformen sind: Viereck, 
Kreis, Dreieck, Langrund, Kreuz, Herz, Stern und 
Ring. Die Oberflächengestaltungen sind: rauh, glatt, 
gerippt, gekörnt. Damit ergeben sich 24 Zusammen- 
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stellungen. Die Raumformen sind in Tafeln gestanzt 
und je mit einer der 4 Qualitäten ausgelegt. Aus- 
würfeln! | 


17) Fliesenlegen. 


Zweck des Spieles ist: Ausfüllen der Fläche. Lege- 
täfelchen in verschiedenen Formen werden auf erha- 
ben begrenzter Unterlage in Gesetzmäßiskeit, die 
durch die Form gegeben ist, angeordnet. Wechsel in 
den Tastqualitäten. (Honigwaben, Butzenscheiben, 
Dreiecke, Viereck-Dreieck.) 


b) Schulung der übrigen Sinne. 


Auch die Übungen zur Schulung der übrigen Sinne wollen 
nicht reine Sinnesübungen sein, wie sie z.B. Montessori 
pflest. Unser Unterricht möchte diese abstrakten Übungen, 
die von der Sinnespsychologie stark beeinflußt erscheinen, 
vermeiden. Wir wollen alle Dinge in ihren lebenswahren 
Zusammenhänsen erkennen und so nicht eigentlich Verfei- 
nerung der Sinne anstreben, sondern die Ausdeufefähig- 
keit des Kindes für die in lebenswahren Zusammenhängen 
auftretenden Erscheinungen der Umwelt, die eben mif Hilfe 
dieser Sinnesgebiete als Sensation dem Kinde nahetreten. 

So hat die Blindenschule kaum umzulernen. Es ist ledig- 
lich eine Frage der Unterrichtsgestaltung, wie die alten, oft 
begründeten Übungen zur Schulung des Gehörs in den G.U. 
einzuordnen sind. Sie müssen an der sinngemäßen Stelle 
auftreten und im Plan der Lehrerarbeit doch den lücken- 
losen, wenn man will auch systematischen Aufbau zeigen, 
der von der leichten Aufgabe zur schweren fortschreitet. 
Für den typischen Blindenunterricht ist es vor allem aber 
wichtig, das Greifbare, das hinter der Welt der Klänge 
liest, zur Auffassung zu bringen. „Tasthören” wurde eine 
didaktische Einstellung genannt, deren Anwendung in der 
Blindenschule Prinzip ist. 

In enger Verbindung mit den Gehörsübungen stehen die 
Orienfierungsübungen, die sich ohne Zwang in den G.U. 
einordnen lassen (Schallrichtung und -entfernung; Entfer- 
nungschätzen nach räumlichen Eindrücken). 
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Bei der Aufstellung von Lehrplänen ist folgendes Schrift- 
tum auszuwerten: 


Fronebers, System. Lehrplan für die Gehörübungen in der Vor- 
schule usw. Blfrd. 1894, S.20. 


Meßner, Die Orientierung der Blinden. Tätiskeitsbericht der 
k.k. Anstalt Wien 1890. 


Heller, System der Blindenpädagosik, Ksr. Kiel. 
Zech, Lehrplan, Danzig 1914, S.9. 


Montessori, Selbständige Erziehungs im frühen Kindesalter. 
Stuttsart o.J., S.191 und 178. 


Auch bei diesen Sinnesübungen ist allemal der Un- 
terricht der beste, der die Zusammenhänge wahrt und die 
gesamten Übungen zur Pflege der Sinne im Se: der Bil- 
dung zu wenden weiß. 


c) Montessori und die Blindenschule. 


Um es vorweg zu nehmen: Jeder mag aus dem M.-material 
das für seine Arbeit herausgreifen, was den nafürlichen 
Auffassungsbedingunsen des blinden Kindes entspricht. F. 
Brandstäter?°) hat diese Frage geprüft und bezeichnet in 
ihrer Arbeit eine bestimmte Auswahl aus dem gesamten 
Material als für die Blindenschule geeignet. Wenn wir uns 
den nüchternen Blick bewahren wollen, so müssen wir uns 
immer den Hinweis Brandsfäters vor Augen halten, daß 
die Blindenschule schon seit Kleins Tagen einen Teil der 
„neuen” Übungen kennt. Auch Altmann möchte niemandem 
die Übernahme dieser oder jener Einzelheit verwehren, 
kommt aber dem System gegenüber zu krifischer Haltung.?s) 

Die nachfolgenden kritischen Gedanken werden sich also 
nicht mehr mit der Frage der psycho-physiologischen Eig- 
nung des Materials befassen, sondern das System als sol- 
ches vom Standpunkte der Blindenpädagogik aus beleuchten. 

Wir fassen zunächst erzieherische Fragen ins Auge und 
werten das System nach seiner Möglichkeit, das blinde Kind 


») Ban F., Grundsätze und praktische Auswirkungen 
der Montessorimethode, die für den Unterricht und die Erziehung 
der Blinden von Wert sind. Blfrd. 1925, S. 273. 

26) Altmann, Das Montessorisystem und die Blindenanstalt. 
Ztschrft. 1924, S. 56. 
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sozialethisch zu beeinflussen. Wir lesen bei Stern ?'): „Die 
Kinderschar im M.-haus ist ungegliedert. Da jedes Kind 
sich im wesentlichen nur mit sich selbst zum Zwecke der 
Sinnes- und Körperübungen beschäftigt, so leben die In- 
sassen des Heimes bei- und nebeneinander, aber nicht 
eigentlich untereinander”. „Einige Gemeinschaftsübungen 
lassen nicht die Strebung zur Erfüllung größerer Sinnvoll- 
züge erstehen, die die Gemeinschaft binden könnte. Die 
M.-klasse bleibt daher ein loses und relativ gleichgültiges 
Beieinanderleben individualistisch eingestellter Kinder in 
Gegenwart einer Lehrerin, die bewußt vermeidet, soziale 
Führerin zu sein”. Hier ist unzweifelhaft die Gefahr her- 
aufbeschworen, daß das blinde Kind sich weiter isoliert. 
Seine Strebungen in Räumen, in denen nur Klang und 
Schritt das Nahesein des anderen künden, bedürfen viel- 
mehr der bewußten Führung zur Gemeinschaft. Blindheit 
an sich hebt aus der Gemeinschaft heraus, die das Auge 
umfaßt, im Blick, ohne Klang, ohne räumliches Nahesein. 
' Darum beginnt in der Blindenklasse die Sorge des Lehrers 
der Anfansssfufe bei der Bindung zur Gemeinschaft. Zudem 
verlangt die geschlossene Heimerziehung besondere Ziele 
der Gemeinschaftsethik, die in diesem Zusammenhange nicht 
übersehen werden dürfen. Bedenklich erscheint mir auch 
darum der von Brandstäter empfohlene Hinweis der Auf- 
lösung der Gemeinschaft z.B. im Leseunterrichte. 

Vermeiden wir bei gesunder individualistischer Förderung 
des Einzelnen, bei aller Einstellung auf die persönliche 
Wesenheit des Aufnahmeschülers alles, was in die Bahnen 
des Absonderns drängt. Blindheit bindet nicht, es sei denn 
im späteren Älter, wenn die Hemmungen des gemeinsam 
empfundenen Gebrechens die Schicksalsgemeinschaft schmie- 
den, von der das unbefangene Kind noch nichts ahnen kann. 
Darum freies Walten aller Kräfte zu sozialethischer Ein- 
wirkung. Damit fällt für die Blindenschule eine der we- 
sentlichsten Stützen des Systems. 

So sehr ein auf die Durchdringuns aller Arbeitedebiefe 
der Anfangsstufe gerichtetes Streben zur Erreichung einer 
spezifischen Übung aller Restsinne zu begrüßen ist, bleibt 
doch immer zu fragen, an welchem Material sich diese 
Dinge vollziehen sollen. Eine außerordentlich beschauliche 





27) Stenei; Psychologie der frühen Kindheit, Leipzig 1918. 
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Angelegenheit wäre es, wenn die Blindenschule aus einem 
Vorrat von Material in konzentrierter, bis in die Letzt- 
heiten abstrahierter Form für jeden Augenblick ein Rezept 
bereit hätte, das in wohlgeordnetem Stufengange verab- 
reicht werden könnte. Wozu brauchen wir die Wirklichkeit, 
wenn für die Übung der Sinne alles geschachtelt und ge- 
ordnet als Extrakt aus der Wirklichkeit vorhanden ist? 
Alle Forscherarbeit des Kindes ist damit totgeschlagen. Alles 
Streben vom Nahen zum Weiten, vom Greifbaren in die 
Räume des zu Suchenden ist verschüttet; denn alles Streben 
ruht im letzten Grunde auf Motivierung, und vom Kinde 
wird sinnespsychologische Zweckmäßigkeit nicht als Motiv 
erkannt, auch nicht immer die sich selbst kontrollierende 
Ordnung des Materials; ihre Motivkraft wird bald verblaßt 
sein. Die Blindenschule aber bedarf dringend der stets 
erneuten Durchdringung aller Sinnesenergien mit fröhlicher 
Lust zur Weiterarbeit. Und die Motive dazu liegen nur in 
der Ding- und Erfahrungswelt mit ihren emotionalen Bin- 
dungen. Solange die Ordnungsprinzipien des Materials ihre 
Motivkraft behalten, ist seiner gelegentlichen Anwendung 
nichts entgegenzuhalten. 

Blindheit beeinträchtigt das dem sehenden Kinde im Op- 
tischen zugängliche nachahmende Lernen. Ohne jedes Ein- 
greifen, ohne jedes Handführen müßte ein großes Feld 
der Bildungsmöslichkeiten brachliegen bleiben. Darum wird 
der Blindenbildner, der die Aktivität des blinden Kindes 
überschätzt, nur einen Teil seiner Bildungsaufgaben erfül- 
len können. Die gänzliche Zurückhaltung, die M. vom 
Lehrenden fordert, kann also für die Blindenschule nicht 
anwendbar sein. 

Derselben Erwägung entspringt auch die Anwendung des 
lebendigen Wortes in der Blindenschule, selbstverständlich 
unter Beachtung seiner psychologischen Bedingungen, die 
in jeglichem Streben zu Ding und Sache grundgelest sind. 
Der erste Kontakt des Blindenbildners mit dem blinden 
Kinde liegt im lebendigen Worte gegen Blick und Geste im 
Kinderhause. 

Neben diese Bedenken treten eine Reihe srundsätzlicher 
Erwägungen, die Stern vom Standpunkte der Kinderpsycho- 
logie überhaupt aus geltend macht. 

Möchte die Blindenschule vorsichtig sein mit der unkriti- 
schen Übernahme eines auf der Elementpsychologie beru- 
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henden Systems, das auch blindenpsychologischen Voratus- 
setzungen nicht entspricht. Die Überzüchtung eines unge- 
sunden Intellektualismus geht zum Schaden der Wesens- 
sestalt „Kind”; eine Gefahr steigt herauf, die Altmann mit 
Goethe zu bannen sucht: 


„Kinder, die auf eigenen Wegen irre gehen, 
sind mir lieber als manche, 
die auf fremden Wegen recht wandeln.” 


III Schlußwort. 


Während der Drucklesung dieser Arbeit lese ich von der 
Gründung einer Arbeitsgemeinschaft für Blindenpädagosik 
in Österreich. Das scheint mir ein Zeichen zu sein, daß sich 
allenthalben die Kräfte zu regen beginnen, das ureigenste 
Arbeitsfeld des Blindenbildners aufs neue zu durchfurchen. 
Ich wies in dieser Arbeit wiederholt auf die Notwendiskeit 
hin, an die Forschung, an den Ausbau von Einzelfragen 
heranzugehen, und freue mich, in dem Tun dieser Arbeits- 
gemeinschaft bereits verheißungsvollen Anfang zu sehen, 
der sich auch der Arbeit der Anfangsstufe annimmt. Über 
meinen Versuch hinaus werden wir in unablässiger Einzel- 
arbeit zu einer neuzeitlichen Methodik des Blindenunter- 
richtes kommen müssen, ohne uns in Kleinliches zu verlie- 
ren, ohne das Persönliche zum Wesen der Dinge zu machen. 
Meine Arbeit soll ein Schritt sein auf dem Wege zu diesem 
Ziele. 
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